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Lời giới thiệu 

Ciiáo dục luôn là mỗi bản tâm hàng dấu của tất cả mọi người 
không phân biệt dân tóc, thế hệ hay vị trí xã hội. Một trong những văn 
để nối cộm luôn dược đặt ra đó là chất lượng dạy và học. Nói cách 
khác làm thé nào để người học tiếp thu nội dung giáo dục một cách 
hiệu quả nhất. Từ trước dến nay, các nhà sư phạm, cũng như các nhà 
quản lý giáo dục thường quan tâm đến các câu hỏi : Dạy cho ai * Dạy 
cái gì ? Dạy để làm gì ? Dạy như thế nào ? thực ra, cầu hỏi đầu tiên 
cần quan tâm phải là “Người học học như thế nào ?”. Các nhà khoa 
học, các chuyên gia lí luận dạy học hiện dại dã nghiên cứu để tìm câu 
trả lời thỏa đáng, đưa ra một triết lý dạy học dựa trên sự khám phá của 
khoa học thần kinh nhận thức. 

Tiếp cận khoa học thần kinh nhận thức trong học và dạy dựa 
trên sự vận hành năng động của hệ thần kinh (trung ương và ngoại 
biên) trong quá trình tiếp thu và xử lí thông tin. Đây là cách tiếp 
cận về bản chất tự nhiên của hoạt động sư phạm và mang ba đặc 
điểm cơ bản : là một cách tiếp cận cơ bản, năng động, hệ thống và 
khoa học về hoạt dộng sư phạm; một tiếp cận lấy người học làm 
trung tâm và tiếp cận vể mồi tương tác giữa ba tác nhân chính là 
người học, người dạy và môi trường. 

Thật vậy, yếu tố thứ nhất, người học, có nhiệm vụ tiếp thu kiến 
thức mới, với sự trợ giúp của yếu tố thứ hai (người dạy) để hoạt 
động học tập đó dược diễn ra dễ dàng hơn, dưới sự tác động 
thường xuyên (tích cực hay tiêu cực) của yếu tố thứ ba (môi 
trường) đối với quá trình học và phương thức dạy. Quan niệm về 
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vai trò của mỏi một tác nhân này dược đặt trong bỏi cảnh nhật 
định, với cách nhìn tổng thể của hoạt dông sư phạm. Tiệp cận này 
quan tâm đặc biệt đến hành dộng học và dạy trong sự tiên triển 
của chúng với sự nàng động của hệ thần kinh, đỏ là các giác quan 
(có nhiệm vụ nắm bát thông tin), vùng limbic (gây hứng thú), bán 
cầu não phải (chứa thông tin rời rạc, không đồng nhất), trạng thái 
“T” (ngưỡng của các thông tin) và bán cấu não trái (sự dỏng nhàt). 
Ngoài ra, cách tiếp cận này cho phép người học và người dạy thấu 
hiểu một cách cụ thể hoạt động sư phạm có ảnh hưởng dên thái đó 
ứng xử của họ trong lĩnh hội và truyền thụ kiến thức. 

Có thể khẳng dịnh ngay rằng tiếp cận khoa học thần kinh vé 
hoạt động học và dạy không phải là một phương pháp, cũng không 
phải là một kỹ thuật dạy học, mà là một cách tư duy, một dịnh 
hướng cơ bản, được thiết lập một cách có dịnh trong ý thức của 
người học và người dạy. Nếu như phương pháp dạy học và ky thuật 
dạy học mang tính chất của phương tiện hỏ trợ khi chúng ta triển 
khai hoạt động sư phạm trong một khoảng thời gian và không gian 
nhất dịnh, thì tiếp cận khoa học thần kinh thuộc phạm trù mục 
dích. Tiếp cận này quyết định việc lựa chọn phương pháp, kỹ thuật 
phù hợp theo tỉnh thần dịnh hướng cơ bản của hoạt động sư phạm. 

Trường Đại học Giáo dục - Đại học Quốc gia Hà Nội là một 
trong những cơ sở đào tạo giáo viên và cán bộ quản lý giáo dục 
hiểm hoi ở Việt Nam có cơ hội dược trực tiếp hợp tác với hai nhà 
khoa học TS. Madeleine Roy và TS. Jean-Marc Denommé từ năm 
2005. Với sự nhiệt tình, lòng say sưa khoa học của mình, hai giáo sư 
đã không quản ngại tuối cao và khoảng cách địa lý, dã sang Việt 


Nam làm việc tại nhiều trường, viện khoa học vẻ cách tiếp cận sư 


hở 


ph.ưm tương tác, Tại Khoa Sự phạm - Đại học Quốc gia Hà Nội 

(tiên thân của Trường Lại học Cháo dục) hài giáo sự đã cùng các 

nhà khoa học, giảng vien tiếp tục nghiền cứu sâu hơn, hoàn thiện 

“Hiếp càn sự phạm tương tắc” phát triển với một tên gọi dây dủ hơn 
& © 

dúng bản chất hơn của “Tiệp cận sự phạm tương tác” là “Sư phạm 


tương tác. Một tiếp cần thân kinh trong học và dạy” dược xuât bản tại 


Nhà xuất bản Québecor, Canada, dưới tiêu đẻ tiếng Pháp: “Approche 
neuroscientifique de [apprentissage et de [enseignement. Essai 
en mathétique (sciencc de [apprentissage )". 

Cũng chính từ nhưng nghiên cứu, những dợt tập huản, dào 
tạo tại Trường Đại học Giáo dục - Đại học Quốc gia Hà Nội từ 
hàm 2005-2007 dành cho giảng viên các trường đại học, cao dẳng 
và giáo viên phố thông mà hai giáo sư đã tin tưởng chuyển giao bản 
quyền cho Trường Đại học Giáo dục chuyển ngữ sang tiếng Việt. 

Các dịch giả là những nhà khoa học được dào tạo tại Pháp ở các 
chuyên ngành Lý luận và phương pháp dạy học, Tâm lí học; dồng 
thời cũng là những học viên của các khóa dào tạo, bồi dưỡng về Tiếp 
cận khoa học thần kinh nhân thức trong học và dạy do hai giáo sư 
Cuébec đảm nhiệm tại Trường Dại học Giáo dục - Đại học Quốc gia 
Hà Nội. Dây là lần xuất bản đầu tiên bằng tiếng Việt. 

Tiếp cân khoa học thần kinh trong học và dạy là một dóng 
góp khoa học trong giáo dục rất dáng trân trọng vì sự hiểu biết quá 
trình học tập và giảng dạy được dựa trên những cơ sở khoa học 
vững chắc. IDo vậy tiếp cận khoa học thần kinh mở ra một hướng 
nghiên cứu khoa học mới trong khoa học giáo dục nói chung và 


trong lí luận dạy học nói riêng, 
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Trong tỉnh thần đó, tôi hân hạnh giới thiệu với bạn dọc cuốn 
sách Sự phạm tương tác. Một tiếp cận khoa học thân kinh về học 
và dạy, của hai tác giả TS. Madeleine Roy và TS. Jean-Marc 
Denommé, giáo sư Trường Đại học Trois-Rivières-Québec; bản 
tiếng Việt do Nhà xuất bản Đại học Quốc gia Hà Nội ấn hành. 


PGS. TS. NGƯT. Nguyễn Thị Mỹ Lộc 
Hiệu trưởng Trường Đại học Giáo dục 
- ĐHQG Hà Nội 


Lời tựa 
Chỉ vì một cái đỉnh mà sắt móng ngựa bị rơi 
Chỉ vì sắt HÓNg Hgựa rơi mà mát HỘI COH ngựa 
Chỉ vì một con ngựa mà mắt một ky mã 
Chỉ vì một ky mã mà thất trận 
Chỉ vì thất trận mà vương quốc bị thâu tỏm. 


(ŒS. Ándrew Loenz) 


Trong suốt sự nghiệp của mình, đặc biệt trong dạy học, đến 
một lúc nào đó chúng ta thấy cản phải nhìn nhận lại những hành vi 
của mình, tìm hiểu tại sao có những hành vi dó và những dư âm 
của chúng. Cũng chính vì vậy sau nhiều năm giảng dạy ở bậc phổ 
thông, cao đẳng và đại học, chúng tôi thấy cần phải nghiêm túc 
nhìn nhận lại nghề nghiệp của mình. Việc này dã cho phép chúng 
tôi bổ sung kinh nghiệm nghề nghiệp với những kết quả nghiên 
cứu khoa học của mình về hệ thần kinh và quá trình học tập. 

Trong quá trình tự vấn ấy, nhiều câu hỏi và suy nghĩ đã ám ảnh 
chúng tôi. Chúng ta thực sự dạy vào lúc nào ? và học sinh thực sự 
học vào thời điểm nào Tại sao cùng theo học một môn, một số 
học sinh đạt kết quả tốt, một số khác lại thất bại ? Liệu chúng ta có 
quan tâm quá mức đến việc diều chỉnh chương trình học tập mà sao 
nhãng đến việc trợ giúp cho người học trong quá trình học tập của 
họ ? Liệu chúng ta đã ý thức dược dây dủ vai trò của môi trường dạy 
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tác dòng thê nào đến hoạt dòng dạy học và tác dông của mỏi trường 
học đến quá trình học tập của học sinh ? Ciông như < hiệu ng 
bướm> đã dược Lorenz mô tả, liệu chúng ta nhận thức dãy dủ các 
hiện tượng của hiệu ứng dây chuyển một khi khái niềm nào đó được 
hiểu sai, về một môn học bị thất bại, khi phải ở lại lớp, vẻ việc phải 
nghỉ học hay khi gập một thất bại trong cuộc sỏng ? 

Mặt khác, chúng ta sẻ cảm thấy phản khích biết bao khi nghe 
một số học sinh cũ tâm sự rằng họ dánh giá rất cao mỗi quan hệ 
của họ với chúng ta vì họ đã dược chỉ bảo rất tốt, dược động viên và 
hướng dẫn suốt trong quá trình học tập, nhất là khi họ nhân ra 
rằng sự nhiệt tình, vốn văn hóa và dầu óc mở mang của chúng ta đã 
để lại dấu ấn tốt đẹp trong họ. 

Những băn khoăn trên dã thôi thúc chúng tôi nghiên cứu một 
cách tiếp cận cơ bản trong giáo dục chủ yêu được dựa trên 3 trục 
chính có mỗi quan hệ tương hồ trong hoạt động sư phạm, đó là 
người học, người dạy và môi trường. Bộ ba này thực chất là các 
tác nhân chủ yếu tác động vào quá trình học tập. Ngoài vai trò chủ 
chốt của minh, trong bộ ba này người học là trung tâm thu hút; 
người dạy dựoc xem là tác nhân can thiệp chủ yếu bên cạnh người 
học, trong khi dó môi trường là nhân tố có tác dộng kích thích hay 
ngược lại cản trở quá trình học tập và giảng dạy. Chúng ta cấn lưu ý 
một diều ràng cách tiếp cận này dựa trên những dữ liệu mới nhất 
của khoa học thần kinh nhận thức, theo chúng tôi diều này dã nói 
lên tính chất độc dáo, sự tin tưởng và hứa hẹn tương lai của nó. 

Tất cả những suy nghĩ của chúng tôi về vai trò của người học, 


người dạy và môi trường trong hoạt động day học, mà chúng tôi có 
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dịp phần tích và tổng hợp là năm trong Khái mềm hoàn toàn nàng 
động là Sư phạm tương tắc. Từ chục năm này, thông qua các hoạt 
động hợp tác quốc tẻ mà chúng tỏi đã có dịp chía sẻ cách nhìn 
nhận khoa học thần kinh trong dạy học với giảng viên đại học. 
Chúng tôi dã có nhiều cơ hỏi thuần lợi được mời dĩ nước ngoài tổ 
chức các đợt tập huản cho giáo viên, trong đó có Việt Nam, cho 
hơn 325 giảng viên cũng là những người phụ trách dào tạo bạn dầu 
đội ngủ giáo viên tương lai. Gần dây nhất Khoa Sư phạm thuộc 
Dại học Quốc gia Hà Nội (kế từ tháng 4 năm 2009 là Trường 
Đại học Giáo dục) dã tỏ ra rất quan tầm đến hướng tiếp cận của 
chúng tôi, do vậy dã mời chúng tôi đến làm việc với giảng viên 
trong Khoa trong thời gian Š tháng. Hơn thẻ nữa, Chủ nhiệm khoa 
là một người rất nàng dộng dã có ý tưởng thích ứng và quảng bá 
cách tiếp cân này trong hệ thông giáo dục phố thông Việt Nam. 
Nhờ vậy mà hiện nay có khoảng IŠ giảng viên trong khoa sẵn sàng 
tham gia tổ chức tập huãn cho giáo viên và có khả năng triển khai 
thực hiện để tài nghiên cứu khoa học trong linh vực Sư phạm 
tương tác. Những giảng viên đó cũng đã tập huấn thành công về 
tiếp cận khoa học thần kinh cho L7Š giáo viên đến từ nhiều dại học 
và bộ môn khác nhau. 

Trong các đợt tập huãn dó, chúng tôi đã có dịp khẳng dịnh lại 
tính dúng dân của Sư phạm tương tác thông qua các kinh nghiệm 
thực tế trên lớp học của chính giáo viên tham dự. Hơn nữa, các 
giáo viên giàu kinh nghiệm và có năng lực chuyên môn đó cũng đã 
cải thiện dược những hoạt động sư phạm của mình thông qua các 
sáng kiến trong bài giảng; họ tỏ ra thường xuyên quan tâm giúp đỡ, 
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khuyến khích và tạo diều kiện cho người học thành công. Đến lượt 
mình, người học cảm thầy ngày càng có trách nhiệm với công việc 
học tập của mình bởi họ thường xuyên dược giáo viên khuyến 
khích và có hứng thú. 

Tập sách này trình bày đầy dủ cách tiếp cận sư phạm mà chúng 
tôi dã đề xướng và thực nghiệm thành công trong thực tế. Chúng tôi 
nghĩ rằng cần thiết phải chia sẻ những suy nghĩ của mình về Sư 
phạm tương tác với các dồng nghiệp, với những giáo viên tương lai 
và với tất cả những ai quan tâm đến lĩnh vực giáo dục. 

Chúng tôi chân thành cảm ơn tất cả những ai dã góp phần cho 
sự ra đời của tập sách này. Chúng tôi gửi lời cảm ơn đặc biệt đến các 
dịch giả và tất cả giảng viên Khoa Sư phạm (Trường Đại học Giáo 
dục) - Đại học Quốc gia Hà Nội về những góp ý rất xác dáng và 
những hình họa rất bồ ích của họ. 
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Lời nói đầu 


loi có 6 công bọc trung thành (chúng dạy tôi tát cả 
nhưng điêu tôi biet). Chúng tên là: Cái gì, Vì sao, Lúc 
nào, Như thẻ nào, ŒJ đâu và Ái. 


Rudyard Kipling 


Từ năm 2000, cũng như nhiều quốc gia khác, Việt Nam tiến 
hành công cuộc cải cách giáo dục. Với mong muốn bảo dảm cho 
thế hệ trẻ Việt Nam một nền dào tạo tốt nhất, nhiều kiến nghị cấp 
chính phủ đặc biệt đã nhấn mạnh dến việc “giúp cho người học 
thay vì học thuộc lòng thì phải biết suy nghĩ” (theo lời của nguyên 
Bộ trưởng Bộ GD-ĐT Nguyễn Minh Hiển). Rõ ràng một dịnh 
hướng như vậy đối lập với cách giáo dục truyền thống - giáo dục 
khuyến khích sự tuân thủ những lời giảng dạy của thầy giáo; và 
điều tất yếu là cách giáo dục này tạo ra sự thụ động ở người học. 
Ngược lại, chúng tôi mong muốn người học phải chứng minh sự tự 
chủ, sự sáng tạo, sự chủ dộng, tính trách nhiệm của bản thân trong 
quá trình lĩnh hội tri thức. Theo quan điểm này, một sự đổi mới về 
mặt sư phạm là cần thiết, đặc biệt ở khâu dào tạo và bỏi dưỡng 
hoàn thiện giảng viên. 

Trong công cuộc đổi mới mang tầm vĩ mô như vậy, các sáng 
kiến chỉ giải quyết các vấn đề tổng thể, ngoại vi rõ ràng là không dủ. 
Khi hành xử của giáo viên và học sinh ở trường học trở nên có vấn 
đề, chúng ta không thể nào chỉ bằng lòng với các đề xuất về chiến 
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lược, vẻ các công nghệ, vẻ các thay đối màng tính hình thức hay về 
việc bổ sung thêm nhân lực. Trước khi dùng đến các phương pháp 
phụ trợ, diều quan trọng là phải di ngay vào bản chất của văn đề; 
đó chính là sự thiếu hiểu biết cơ bản vẻ phương pháp của hoạt 
động sư phạm (học và dạy) cũng như sự thiểu vắng những dòi hỏi 
về sự chính xác khoa học của việc nhận thức quá trình học tập. 

Theo chúng tôi, vai trò của học sinh và giáo viên và đặc biệt sự 
tương tác giữa hai yếu tố này về mặt sư phạm chưa dược khai thác. 
Chúng ta dã chưa dặt sự chú ý cản thiết cho việc nhận thức hoạt 
động học và ứng dụng của nó trong phương pháp (tiếp cận) dạy 
của người dạy. Tương tự, chúng ta rõ ràng cũng đã quá coi nhẹ các 
yếu tố khác trong môi trường sư phạm ảnh hưởng đến người học 
và người dạy. Tóm lại, chúng ta thường chú trọng đến các kĩ thuật, 
hoặc các cách thức di tát không có cơ sở vững chác. Ngược lại, sư 
phạm học càng ngày càng cần chú ý đến các dữ liệu gần dây của 
ngành khoa học thần kinh nhận thức. Ngành khoa học tổng hợp 
này góp phản giải thích sự lĩnh hội các tri thức mới. Thực chát, việc 
hiểu thấu dáo “vì sao” và “như thế nào” là rất căn bản, giúp chúng ta 
hiểu và đồng nhất với những cái chúng ta làm. 

Tóm lại chúng tôi đề xuất một cách nhìn mới có tính khoa 
học về sư phạm học. Chúng tôi khởi động bằng ba câu hỏi căn 
bản. Các câu hỏi này sẽ phác họa nên bức tranh của sư phạm 
tương tác. Socrate, chuyên gia về phương pháp gợi hỏi, nếu như 
còn sống đến giờ và dang đứng giữa các giáo viên, sẽ rất vui mừng 
chất vấn các giáo viên như ông đã từng làm trong cuộc dối thoại 
với Platon “là giáo viên, rõ ràng các bạn biết dạy nghĩa là gì, dúng 
không?”- “Hiền nhiên là chúng tôi truyền tải trí thức -các giáo viên 
đồng loạt lên tiếng. “Rất tốt”- Socrate trả lời- "Vậy giáo viên truyễn 
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tải trí tức như tế nào?” - ` Socrate, vày ngài muôn biết giáo viên 
dạy như thể nào”, Một người trong số đỏ nói. 

Và Socrate tiếp tục đặt câu hỏi khiên cho các giáo viên phải 
suy nghĩ và ý thức công việc của mình, công việc của nhà sư 
phạm. Nhà sự phạm, theo nghĩa nguyên gốc tiếng hy lạp, là 
hương dẫn và giúp đỡ người học. "Nhưng người học thì làm gì?” 
Socrate hỏi tiếp. "Họ học, học nghiên cứu”- Các giáo viên trả lời. 
“Tỏi cũng đã nghĩ dẻn diều này. Nhưng học là gì?”. Một trong các 
giáo viên khẳng dịnh không ngần ngại "Học có nghĩa là linh hội 
trị thức”. Socrate vôi vã hỏi “The người học lĩnh hội trí thức như 
thế nào?”. Một giáo viên khác nhắc lại “Nói cách khác, ngài muôn 
biết người học học như thế nào?”. 

Socrate tiếp tục gợi mở cho giáo viên một sự thực là thiên nhiên 
đã trang bị tốt cho con người để thỏa mãn những nhu cầu thiết yếu 
của họ, như dinh dưỡng hoặc hô hấp. Tương tư vậy, chác chản để 
thỏa mãn cơn đói trí thức của con người, tự nhiên cũng đặc ban cho 
con người những yếu tô cẩn thiết. Trước khi kết luận, Socrate còn 
chú ý dãy văn đề di xa hơn: “Với vai trò của người giáo viên là phải 
giúp dỡ người học lĩnh hội tri thức, người giáo viên sẽ thực hiện 
nhiệm vụ dó như thế nào nếu như anh ta không biết học viên của 
mình học như thể nào?” Như vậy ai cũng sẻ dồng ý cho rằng cầu hỏi 
đầu tiên phải trả lời dó là “người học học như thế nào ?” Khi có câu 
trả lời cho câu hỏi dó, chúng ta sẽ suy ra câu trả lời cho câu hỏi thứ 2 
"người dạy dạy như thế nào?” 

Nếu còn sống đến thời chúng ta, Socrate chắc chắn cũng sẻ 
chất vấn nhóm giáo viên vẻ môi trường xung quanh họ cũng như 
môi trường của người học. Ciáo viên sẽ nhận thấy rằng giữa họ và 
„óc sinh có những đặc điểm rất khác nhau, và dều sống trong 
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những môi trường khác nhau. Họ củng sẽ phát hiện ra ràng mòi 
trường đó sẽ có những tác đông không ngờ đến vai trò của người 
dạy và người học. Từ dó, trong bài nói chuyện của mình, chắc rằng 
Socrate sẻ không ngần ngại bổ sung thêm câu hỏi thứ 3 “Mỏi 
trường tác động đến học sinh trong quá trình học tập và người 
dạy trong quá trình giảng dạy như thế nào?”. 

Ba câu hỏi căn bản sẽ là 3 chương của cuốn sách này. Những 
giải thích được trình bày cụ thể trong sách se là các thành tố hữu 
ích và cần thiết để mô tả sư phạm tương tác. Chúng tôi sẽ sử dụng 
phương pháp phân tích. Phương pháp này sẽ cho phép chúng tôi lý 
giải các thành phần của sư phạm tương tác trước khi mở ra chương 
mới và chương cuối tên là Sư phạm tương tác: một tiếp cận khoa 
học thần kinh về học tập. 
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Chương 1 
NGƯỜI HỌC HỌC NHƯ THẺ NÀO? 


“Chúng ta bắt đau già đi khi chúng ta ngừng học” 


(ngạn ngữ Nhật Bản) 


Có vẻ như tất cả những vấn đề liên quan đến học tập đã 
được nhắc đến và thảo luận rất nhiều. Tuy vậy. chúng ta đều 
nhận thấy vẫn còn quá nhiều những thất bại trong học đường, 
càng ngày càng nhiều người bỏ học và một số lượng lớn sinh 
viên học tập thiểu động cơ, mục đích. Chắc chắn là có rất 
nhiều yêu tô gây nên tình trạng đáng tiếc này. Tuy nhiên, ở 
khía cạnh sư phạm, liệu có phải vẫn tôn tại những lỗ hồng về 
sự hiểu biết quá trình học tập? Liệu chúng ta đã xem xét đến 
chức năng của trí thông minh con người, để hiểu biết một 
cách tốt nhất người học học tập như thế nào? 

Chúng ta biết rõ các giai đoạn phát triển nhận thức theo 
lứa tuổi cũng như các nguyên tắc tâm lý-xã hội học và các 
trường phái triết học làm nên tảng cho học tập. Tuy nhiên, 
không có lý thuyết nào nhân mạnh đến sự chia sẻ chức năng 
giữa hệ thống thị giác và thính giác của người học, đến sự 
hoạt động song hành giữa bán cầu phải và bán cầu trái, nhưng 
phụ nữ có ưu thế về trực giác và nam giới là khả năng logic. 
Vị vậy, chúng ta có thể dễ dàng nhận thấy có 2 kiểu học, một 
Liêu theo xu hướng cụ thê, kiểu kia theo xu hướng trừu tượng 
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và thậm chí dễ dàng nhận thây sự nôi trội của bán câu não 
trái so với bán câu não phải. Chúng ta đã bao giờ nghe những 
người xung quanh phản nàn về chuyện mắt trí nhớ ? Hoặc có 
những người khoe khoang là mình đã học thuộc lòng được tất 
cả. Những lời khăng định như vậy rõ ràng thuộc vẻ lĩnh vực 
“thần thoại thần kinh học” và phần nào cho thấy sự thiếu hiểu 
biết về các cơ chế của sự học tập. 

Khoa học thần kinh nhận thức khăng định rõ ràng răng hệ 
thống thần kinh là nơi đặc quyên cho sự phát triển tri thức và 
hình thành nên các công cụ cơ bản cho việc học tập. Giỗng 
như tất cả các hệ thống các cơ quan khác trong cơ thê, hệ 
thống thần kinh bao gồm các bộ phận hoạt động một cách ăn 
khớp, hướng đến việc thu nhận kiến thức. Đó cũng là vai trò 
của các giác quan và não bộ điều khiển các hoạt động chuyên 
biệt và cân thiết, ví dụ như sự tập hợp các thông tin, động cơ, 
xử lý thông tin và sự tạo ra tr thức. Việc triển khai các hoạt 
động khác nhau này tiền hành theo một trình tự xác định, 
đảm bảo sự thành công của toàn bộ hoạt động nhận thức. 
Hoạt động này dựa trên sự vận hành và sử dụng hợp lý hệ 
thống thần kinh, là hệ thống tạo nên tương tác với môi trường 
ở cả khía cạnh tinh thân lẫn vật chất. Vì vậy, học tập là một 
quá trình liên quan đến nên sinh học. Đó là kết quả tích hợp 
tất cả các thông tin thu nhận được và xử lý. Nó được nhận 
biết như một loại tích hợp tạo ra những thay đổi cầu trúc 
ngay ở trong não, gây ra các vết nhăn ở não (]). 

Để hiểu rõ và nhận thức đúng vai trò của hệ thần kinh 
trong việc lĩnh hội kiến thức, chúng tôi nhận thấy tầm quan 
trong của việc mô tả bộ máy học tập ở ngay những chương 
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đầu tiếr. sau đó phân tích sự năng động hoặc chức năng của 
bộ máy học và từ đó dưa ra các ứng dụng sư phạm. 


1. Hệ thân kinh : Bộ máy học 


Hệ thống thần kinh, cơ quan đặc quyền mà ở đó hình 
thành nàn trí thức. Hệ thống thần kinh gồm 2 phản lớn: hệ 
thống thần kinh ngoại biên và hệ thống thấn kinh trung ương. 
Chúng tôi sẽ không có tham vọng mô tả hệ thống thần kinh 
nói chung mà chỉ mô tả nó trong mối quan hệ với các lĩnh 
vực học tập. 

Bảng 1: Sơ đồ bộ máy học 


8 giác quan 
Ngoại biên 


Nơ-ron = tế bào và 
phần kéo dài 
Não bò sát 
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Hệ thông 


` 


thân kinh 


Não người 
- bán cầu não trái 
- bán cầu não phải 
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1.1. Hệ thân kinh ngoại biên 


Hệ thống thần kinh ngoại biên bao gồm hai phân chính: 
các giác quan và các nơ-ron. Chính nhờ hệ thống thần kinh 
ngoại biên mà các liên lạc giữa thế giới bên trong và bên 
ngoài được thiết lập. Thực chất, các giác quan tiếp nhận các 
thông tin, chuyên các thông tin đó lên não bộ thông qua các 
nơ-ron - các xa lộ truyền dẫn. Các giác quan là “lính tiên 
phong” của kiến thức: chúng là các cơ quan đầu tiên được 


huy động. Nói tóm lại, chúng là cửa vào của tất cả thông tin. 
1.1.1. Các giác quan 


Các giác quan thật là tuyệt vời! Đó là những tổ chức cho 
phép chúng ta cảm nhận được các cảm giác nhạy cảm, làm 
chúng ta nhận thức được thực thể vật chất. Chính các giác 
quan đã hỗ trợ cuộc sông, làm cho cuộc sông dễ chịu, nuôi 
dưỡng trí thông minh và đảm bảo sự tương tác của bản thân 
với bên trong cũng như bên ngoài. Chính các giác quan thu 
nhận các thông tin trong môi trường. 

Các giác quan giúp khai tâm việc học và chất đây trí nhớ. 
Tất cả các kí ức mà chúng ta có đều góp phần vào việc xây 
dựng kiến thức mới. Không có kí ức, đó là “tabula rasa”!, 
Các giác quan có thể không có ích như nhau. Liệu có phải 
đúng như vậy không? Người đầu bếp tương lai không chỉ học 


về VỊ mà còn về mùi và màu. Người thợ may tương lai phải 


! Tabula rasa: tắm bảng trồng trơn. 
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nhạy cảm ca với chất vải, màu sắc và kiêu dáng. Nhà thơ ưu 
đãi âm điệu và cũng dùng đến các cảm giác giác quan khác 
nhau. Tóm lại, trên thực tế, nêu một người không bị khuyết 
tật vẻ các giác quan, anh ta sẽ huy động tắt cả các giác quan 
trong quá trinh nhận thức. 

Có người tin răng thị giác là giác quan tiêu biểu nhất, 
nhưng có thê người khác lại cho đó là thính giác. Chính từ đó 
trong giáo dục có xu hướng đề cao thị giác hoặc thính giác. 
Một cảnh đẹp luôn thu hút sự chú ý của mọi người không 
phải chỉ băng hình dáng, màu sắc mà còn bằng âm thành và 
mùi vị có thê cảm nhận được từ phong cảnh đó; và vì sao lại 
không phải cả bằng những ngọn gió vuốt nhẹ làn da?. 

Phân loại giác quan 

Nhờ có sự tiến triển của khoa học, ngày nay đã có phân 
loại mới các giác quan. Thay vì phân loại truyền thống với 
năm giác quan được biết đến là vị giác, khứu giác, thị giác, 
thính giác, xúc giác, các số liệu khoa học gần đây nhất cho 
thấy có tám giác quan, và nhắn mạnh tầm quan trọng của xúc 
giác. Thực chất, một số ngành khoa học (2) chia giác quan 
thành hai loại lớn: các giác quan năm trong một tô chức (vị 
giác, khứu giác, thính giác, thị giác) và các giác quan nằm 
trong toàn bộ cơ thê-chính là hệ thống thần kinh giác quan cơ 
thể (xúc giác, nhiệt độ và vị trí cơ thể, đau). Chúng tôi lựa 
chọn cách phân chia thứ hai. Đây là cách phân chia giúp hiểu 
được rõ hơn vai trò quan trọng của giác quan trong quá trình 


lĩnh hội kiến thức. 
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Bảng 2 : Phân lo ại các giác quan 


Giác quan tôn tại 


Giác quan tôn tại trong một bộ phận cơ thể: 


Giác quan tồntạ - 
trong toàn bộ cơ thể 


1. Xúc giác 
2. Cảm giác thời tiết 

3. Cảm giác vê vị trí của cơ thê 
4. Cảm giác đau 


Vị giác: vị (3) 

VỊ giác là giác quan cho phép nhận biết các vị. Nó hoạt 
động theo phương thức hóa học nhờ vào số lượng lớn các tế 
bào vị giác (từ 2000 đến 5000 gai) năm ở lưỡi. Mỗi gai biểu 
hiện những đặc điểm đáp ứng khác nhau vì nó được chuyên 
biệt hóa cho một loại vị giác nào đó mà não sẽ nhận biết. 

Có 4 loại vị cơ bản: mặn, chua, ngọt, đăng. Người châu Á 
biết đến vị thứ năm, gọi là vị lợ, chiết xuất từ chất glutamate (mì 
chính). Ngày nay, chúng ta bô sung thêm vị thứ sáu, vị béo, cho 
phép phát hiện ra các axit béo chủ yếu (4). Trên thực tế, não bộ 
phải thu nhận một lượng rất lớn các thông tin nhiều sắc thái về 
đồ ăn và đồ uống mà chúng ta tiêu thụ. 

Khửu giác: mùi 

Trên 100 triệu các tế bào tiếp nhận năm ở màng nhày của 
hỗ mũi cho phép khứu giác nhận biết ra mùi nước hoa và các 
mùi đa dạng khác nhau mà chúng ta hít. Nó cũng hoạt động 
theo phương cách hóa học, giống như trường hợp của vị giác. 
Và ngạc nhiên nhất là chỉ 20% trong số các vị mà khứu giác 
nhận được là dễ chịu, còn lại là không dễ chịu và thậm chí có 
thể là báo trước nguy hiểm, ví dụ mùi thối do thịt ôi tỏa ra (5). 
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Thực chất, khửu giác là một nguồn giao tiếp. Chính nhờ 
khửu giác cho phép em bẻ nhận biết mùi của mẹ. Con vật, 
nhờ vào khứu giác có thẻ đánh dấu lành thô của chúng, báo 
hiệu sự phục tùng hoặc phản kháng cũng như các giai đoạn 
thuận lợi cho sinh sản. 

Cũng phải nói thêm răng khứu giác cũng thức tỉnh các 
gai VỊ piác và khơi dậy sự thẻm ăn. Mùi tỏa ra từ cà phê hoặc 
từ bánh ngọt nóng luôn luôn kích thích mong muốn nhắm 
nháp thứ đồ uống hoặc đô ăn đó. 

Băng việc trang bị cho con người khứu giác, giác quan cô 
xưa nhất ở các bản thê sống, tự nhiên đã cung cấp cho con 
IgưỜời một nguôn các thông tin dễ chịu, không dễ chịu và 
cũng như là canh gác môi trường. 

Thị giác: nhìn 

Con người sở hữu một trong những máy ảnh tỉnh vi nhất 
nhờ vào hệ thống thị giác. Để sản xuất ra một hình ảnh hợp 
nhất của sự vật, giác quan thị giác chuyền năng lượng ánh 
sáng sang các hoạt động thần kinh. Hiện tượng này hoat động 
theo các nguyên tắc vật lý: các tổ chức võng mạc (1 triệu) trở 
nên nhạy cảm với ánh sáng; nhờ các tương tác liên bào 
(synap), với hai triệu cơ quan tiếp nhận hình ảnh và hai triệu 
tế bào học hạch đã đảm bảo sự truyền tải tất cả các thông tin. 
Sao mà chúng ta lại không ngạc nhiên trước một hiện tượng 
rất phức tạp và hiệu quả như vậy! 

Hai mắt hoạt động như hai luồng thông tin song song tự 
hoàn thiện cho nhau nhờ ảnh hưởng của đôi ngẫu chéo (sự 
g1ao nhau giữa các sợi thị giác) (6), nhăm xác định khoảng 
cách, chuyển động, sự đối ngược, các chỉ tiết và màu sắc vật 


25 


thê. Thị giác thích nghi một cách tự động với sự thay đôi ánh 
sáng vào buổi tôi hoặc ban ngày. Thị giác cho phép chúng ta 
di chuyên bằng cách đảm bảo các phương cần theo, các 
hướng cân đi và các giới hạn cần quan sát. 

Hết sức tự nhiên, sự nháy mắt và nước mắt duy trì sự 
sạch sẽ cho bề mặt mắt. Tóm lại, con người luôn luôn mang 
theo mình một máy chiếu camera tự động. Đó chính là hệ 
thống thị giác. Nhờ nó, con người có thê bắt năm được hình 
ảnh của vật thê ở xung quanh một cách rõ ràng nhất. Máy này 
xử lý không những một số lượng rất lớn các thông tin cần 
thiết mà còn trở thành một phương tiện giao tiếp: mắt thể 
hiện các cảm xúc vui buồn đa dạng. Chúng ta hãy nghĩ tới 
những thông tin khác nhau mà chúng ta đã tiếp nhận thông 
qua thị giác như sách, các phương tiện thông tin đại chúng 
(đài, tivi, máy tính, báo), các bảo tàng, trong lĩnh vực sân 
khấu điện ảnh, chúng ta sẽ thấy rất ngạc nhiên về số lượng 
thông tin mà chúng ta thu nhận được bằng thị giác. 

Thính giác : nghe 

Giác quan thính giác cũng dùng đến một cấu trúc phức 
tạp ở trong tai, tập trung chủ yếu ở vành tai, màng nhĩ, xương 
sụn và nhĩ. Giác quan này phụ thuộc vảo các sóng âm gây ra 
từ bên ngoài con người theo dạng âm thanh. 

Tai và não bộ chuyên các âm thanh của môi trường thành 
các tín hiệu thần kinh có ý nghĩa. Vì vậy định vị âm thanh trở 
thành một chỉ dẫn biểu đạt mạnh về khoảng cách và không 
gian. Sự tri giác các âm thanh đa dạng giúp người mù vẫn có 
thể đi chuyền. Tiếng thì thầm của một giọng nói giúp định vị 
người đang nói; sự rung của dây đàn phi-ta xác định sự hiện 
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điện của người chơi nhạc đang ở gần hay xa, tiếng nô lép bép 
của lưa giúp chúng ta nhận thức mỗi nguy hiểm đang ở gản. 

Sự kết hợp đồng thời các sóng sinh ra tản số. cường độ 
và ngữ điệu âm thanh. Tân xuất là kết quả của một lượng sức 
ép và sự giãn của không khí tác động đến tai trong một giây. 
Trong khi đó, cường độ sinh ra do biên độ của sự biến đổi âm 
thanh. Chúng ta sẽ ngạc nhiên khi biết răng âm thanh mạnh 
nhất mà con người có thê cảm nhận được cao hơn tỷ tỷ lần 
âm thanh nhỏ nhất có thể thu nhận được (7). Còn ngữ điệu 
âm được sinh ra bởi sự kết hợp đồng thời giữa sóng âm có tần 
sỏ và cường độ khác nhau, từ các nhạc cụ đến giọng nói đặc 
trưng của con người. Tất cả những biến tấu âm thanh đều góp 
phản thẻ hiện các sắc thái cảm xúc và chú ý của người nghe. 
Do vậy, âm thanh rất khác biệt, tùy theo nó mang hàm ý tình 
cảm, trách măng hay ra lệnh. 

Thính giác mang lại sự vui thích trong khi nghe nhạc hay 
nghe đọc thơ, trở thành một nguồn mang lại thông tin trong 
giờ học, trong hội họp, trong các buổi biểu diễn, trong các 
cuộc thảo luận. Nó không ngừng bị kích thích bởi môi trường 
với tất cả các loại tiếng động, là các thông điệp cho não bộ. 

Giác quan nằm trong toàn bộ cơ thể (hệ thống thân 
kinh giác quan cơ thê) (8): 

Có 4 giác quan loại cơ thể: chúng nhận dạng các cảm 
giác ở trên khắp cơ thể. Chính do vậy mà chúng ta gọi là cơ 
thẻ và khác biệt với loại giác quan khác chỉ khư trú tại một cơ 
quan cụ thể. 

Hệ thống giác quan cơ thê sở hữu các cơ quan cảm nhận 
năm ở khắp trong cơ thẻ, từ bên trong đến bên ngoài. Các cơ 
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quan cảm nhận này đáp ứng nhiều loại kích thích và là nguồn 
đem lại các trải nghiệm đễ chịu cũng như đau đớn. Trung tâm 
của chúng năm ở thùy thành của não; Các cơ quan này truyền 
thông tin mà chúng nhận được đến não thông qua tủy sống; 
nhưng các thông tin lại được tích hợp ở vỏ não. Hệ thông 
giác quan cơ thể là cơ quan đầu tiên mà chúng ta có khi sinh 
ra và cũng là cơ quan sau cùng mả chúng ta bị mắt vào cuỗi 
đời. Hệ thống này không thẻ thiêu cho sự sống. 

Xúc giác 

Xúc giác rất nhạy cảm với các kích thích cơ học, được 
gọi! là cơ quan cảm nhận vận động. Xúc giác có mặt ở da, ở 
trong cơ thể cũng như ở màng nhày. Các cơ quan cảm nhận 
vận động này chịu trách nhiệm đối với các cảm giác vận động 
như sự ép, sự rung, sự tiếp xúc. Chúng cho phép cảm nhận 
được bê mặt mà chúng ta chạm vào, giống như trong trường 
hợp chữ nôi (người dạy: chữ Braille cho người khiếm thính), 
nhột nhột (do củ), nước lạnh, đồ ăn dai hay mềm và nhận biết 
chất răn hay chất lỏng. Cũng chính xúc giác đã liên kết chúng 
ta với các thành phần của tự nhiên (lửa, nước, không khí, đất, 
kim loại, gỗ) đề khám phá đặc tính và công dụng của chúng. 

Chúng ta cũng phải lưu ý răng xúc giác luôn đồng hành 
cùng vị giác, khứu giác, thị giác, thính giác. Thậm chí nó có 
thể bù cho sự thiếu hụt hoặc sự giảm sút của các giác quan 
khác, ví dụ như ở người khiếm thính và khiếm thị. 

Bởi vì xúc giác có mặt ở khắp nơi nên xúc giác đón nhận 
một lượng thông tin không đếm xuê. Các thông tin này được 
dẫn đến não bộ trong quá trình học tập. Thực chất giác quan 
này còn giúp khám phá các chỉ tiết hoàn toàn không ngờ đến 
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của vật thê xung quanh chúng ta, của những người ở gản 
chung ta, cua các sự kiện mà chúng ta chứng kiến và của môi 
trường dang không ngừng tiến triển. Thật là khó tín nhưng chỉ 
cần một cái năm tay, chúng ta có thê cảm nhận được một số 
khia cạnh nhân cách của người đổi thoại mới gặp. Xúc cảm, vì 
thé đóng vai trỏ là nhân tô liên lạc. Xúc giác là giác quan đầu 
tiên mả chúng ta có được khi sinh ra và là giác quan cuối cùng 
chúng ta mất khi qua đời. Do thế, xúc giác rất quan trọng. 

Cảm giác về vị trí cơ thể trong không gian 

Giác quan này nhạy cảm trước các kích thích thụ cảm 
bản thể. Cơ quan cảm nhận bản thê có mặt trong các cơ khi 
có sự kéo giãn, trong các gân khi có sự căng và trong các dây 
chăng cử khớp khi đang chuyên động. Nó đi kèm theo các 
vận động cơ học, tức là các chuyên động luôn đòi hỏi ở vị trí 
này hay vị trí khác. 

Giác quan cảm nhận vị trí cơ thê tạo thành nên căn bản 
cho vận động. Cơ quan này hoạt động từ các thông tin giác 
quan có được trước khi khởi động một vận động và thậm chỉ 
trong quả trình vận động. Alain, một nhà giáo dục vĩ đại 
người Pháp, khăng định *Tri giác đích thực là sự thấy trước 
vận động của chúng ta cũng như kết quả của các vận động 
đó... Tri giác tốt, đó chính là sự biết trước cử động nào mình 
sẽ phải làm để đạt được đích. Những người nào tri giác tốt 
biết trước mình sẽ phải làm gì” (9). 

Rene Thon thấy răng chỉ với việc nói một từ cũng bao hàm 
hai loại hoạt động tỉnh thân: hoạt động giác quan thúc ép chúng 
ta nói điều gì đó và hoạt động vận động ở thời điểm phát ra lời, 
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trở thành một vùng vận động cơ, tác động đến các cơ của ngực, 
của lưỡi gà, của dây thanh quản và của miệng (10). 

Ở bất kì tuôi nào, giác quan này đêu làm chúng ta ý thức 
được vị trí và tư thể của mình trong môi trường mà chúng ta 
đang ở. Chúng ta ở gần hay xa người xung quanh? Chúng ta 
ngồi, đứng hay quỳ hay tránh một vật cản cần vượt qua? Có 
biết bao vị trí khác nhau của cơ thể chúng ta trong không 
gian. Ví dụ như người chơi golf, đầu tiên nhờ vào thị giác, 
xác định được khoảng cách và độ khó mà quả bóng cần đánh, 
sau đó chọn sử dụng cây sắt hay cây gỗ trước khi lấy đả theo 
vị trí phù hợp của cơ thê đôi với chuyền động nhăm đạt được 
kết quả mong đợi. Điều này cũng đúng với người chơi nhạc, 
người đi săn, người đánh cá v.v trong các hoạt động nghề 
nghiệp của mình. 

Cần lưu ý răng sự vận động mang tính tương đối, nó thể 
hiện các phản ứng khác nhau mang đậm tính chủ thê: nó thê 
hiện tri giác, tình cảm, sự chấp nhận hay từ chối. “Các cá nhân 
đang chuyên động so với người này hay người kia không cảm 
nhận về không gian cũng như thời gian cùng một cách” (11). 
Các vận động hòa vào trong cuộc sống giao tiếp dưới dạng vừa 
tĩnh (trương lực cơ, tư thế), vừa động (vận động). 

Cảm giác nhiệt 

Giác quan cảm nhận nhiệt độ cũng là giác quan nằm ở 
khắp trong cơ thẻ, trong cũng như ngoài. Nó cảm nhận một 
cách chuyên biệt hơn các kích thích thụ cảm nhiệt. Nó đóng 
vai trò vừa là nhiệt kế, vừa là khí áp kế của cơ thể chúng ta. 
Giác quan này thông báo lên não các cảm nhận vẻ nóng hay 
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lạnh trong một bộ phận hay trong toàn bộ cơ thê cũng như sự 
biến đôi vẻ áp suất khi quyên. 

Nó cũng báo động sự tăng nhiệt cơ thê (sốt) hay giảm 
nhiệt (sự hạ nhiệt). Sự nóng, sự âm, sự lạnh tạo ra các cảm 
tiác thoái mái hay không thoải mái. 

Các chỗ khác nhau của cơ thể phản ứng không giống 
nhau. Ví dụ não nhạy cảm hơn nhiều với sự biến đổi áp suất 
khí quyền. Chính vì vậy não rất cân sự bảo vệ cân thận. 

Cam giác đau 

Giác quan cảm nhận đau nhận thông tin nhờ vào các kích 
thích thụ cảm tôn thương. đáp lại tô hợp các phản ứng cơ 
học, nhiệt độ và hóa học. Như một cái chuông báo động, nó 
báo hiệu sự biến loạn trong một bộ phận của cơ thể, ví dụ 
như đau đầu, khi bị ong đốt hay cảm giác nóng bỏng, sự đây 
bụng hay đau dạ dày (12). 

Thụ cảm tôn thương có mặt ở khắp cơ thể, cụ thể hơn là 
ởờ da, xương, cơ, phần lớn các nội quan, mạch máu, tim và 
màng não. Rất ngạc nhiên là não người lại không cảm nhận 
đau. Các thụ cảm tôn thương thu các cảm giác hoặc tri giác 
gây ra sự kích thích, sự khó chịu, sự nhói đau, hay sự không 
chịu đựng nỗi ở một bộ phận của cơ thê. 

Đau sử đụng một hệ thống phản xạ: nó báo tránh các tình 
huông nguy hiểm, nó giúp giảm đau những bộ phận cơ thẻ bị 
tần công. 

Giác quan cảm nhận đau là không thẻ thiếu, bởi vì nó hoạt 
động trong cả trạng thái tỉnh cũng như thức. Nó chuyền lên não 
số lượng lớn các thông tin về cơ thê, hoặc là về trạng thái sức 
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khỏe. hoặc là các hành vĩ của một cá nhân. Nó luôn luôn mùi 
phục những nguy hiểm có thê xảy ra trong mỗi trường. 

Ššw khác biệt giữa hai nhóm giác quan 

Tất cả các giác quan đều chịu trách nhiệm về các cảm giác 
để chịu hay đau đớn: bốn giác quan đầu chuyên biệt về một loại 
cảm giác đặc thù, trong khi đó hệ thống giác quan cơ thẻ đáp 
ứng cho cả một loạt các cảm giác có liên quan đến sự sóng. 

Hệ thông giác quan cơ thể được trang bị nhiều cơ quan 
thụ cảm năm ở khắp nơi trong cơ thê, trong cũng như ngoài. 
Ngược lại, 4 giác quan đầu sử dụng các cơ quan thụ cảm định 
khu tại một vị trí xác định. 

Các giác quan đều rất tuyệt vời do cấu trúc và chức năng 
của chúng, chính bởi vì chúng có thể bổ sung cho nhau, 
chúng trở thành một nguồn phức tạp thu nhận các thông tin 
phong phú cho não bộ. 

Các giác quan trong quá trình lĩnh hội kiến thức 

Quá trình lĩnh hội kiến thức được bắt đầu bởi các kích 
thích đến từ một số các nhân tố của môi trường. Các nhân tô 
này có khả năng kích hoạt các cơ quan thụ cảm giác quan 
khác nhau. Các kích thích thụ cảm giác quan này kích động 
các giác quan và mở các cửa nhập thông tin; Các giác quan 
trở thành các ăng ten đón nhận các thông tin đến từ trong 
hoặc ngoài cơ thể con người. Cũng chính vì vậy, các giác 
quan trở thành cơ quan nuôi dưỡng trí thông minh và tiên 
phong cho việc lĩnh hội các kiến thức mới dù với bất kì người 
học ở độ tuôi nào cũng như ở mức độ nhận thức nào. 
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Mỗi giác quan chiếm giữ một phản đặc thù trên não. 
đỏ tất cả các cam nhận đến từ hệ thông thần kinh ngoại vì 
được lưu giữ. Sự lưu giữ các nhận cảm cảm giác này biêu 
hiện dưới hình thức hình ảnh tỉnh thản. Khi chúng ta nghe 
một âm thanh, chúng ta hình dung ngay ra hình ảnh nhưng 
chính là âm thanh làm cho hình ảnh được hiện ra. Cùng như 
vậy chúng ta tháy một mùi vị gợi lên một hình ảnh liên quan 
đến mùi vị đó. Song hình ảnh thị giác là tâm phông đề các 
nhận cảm giác quan đến ¡n khắc lên. Điều này đã được 
Ivanov nhận xét ** trong số các hình ảnh, tư duy cần nhất là 
hình ảnh thị giác. Phản ánh thị giác bao quát bối cảnh rộng 
hơn nhiều so với hình ảnh âm thanh và vận động và nhất là 
bao quát ngay từ đầu” (13). 

Như chúng tôi đã nói ở trên, các giác quan bô sung cho 
nhau theo cách: các kí ức khác nhau của các giác quan sẽ 
truyền các thông tin cần thiêt để cung cấp cho não một hình 
ảnh chính xác nhất về hiện thực. Ví dụ như khi đi qua hàng 
bánh ngọt, tôi hít mùi bánh mới ra lò, ngay lập tức các hình 
ảnh xuất hiện trong đầu tôi: tôi hình dung ra người làm bánh 
với mũ trắng, tôi tưởng tượng miếng bánh vàng rực và nóng 
hỏi, tôi đã nhìn thấy trong đĩa của tôi miếng bánh bốc khói 
sẵn sàng để nhám nháp. Đó chính là hình ảnh đến từ mùi vị! 
Rõ ràng là hình ảnh không phải luôn luôn do cảm giác thị 
giác gây ra nhưng hiển nhiên là hình ảnh đó phải gắn liền với 
hoàn cảnh thị giác đã có sẵn trong trí nhớ. 

Trong cuộc sống hàng ngày, tất cả các giác quan phải 
được huy động để làm sống dậy càng nhiều kí ức ở mức có 
thẻ. Các hình ảnh này sẽ lồng ghép vào các đữ liệu mới. Một 
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người chưa bao giờ sử dụng các giác quan thì sẽ là con người 
trồng rồng. Nếu như anh ta không bao giờ cảm nhận được cơ 
thê và môi trường băng xúc giác, thị giác, vị giác, khứu giác 
và thính giác, anh ta sẽ không có nhận thức. Chính là các piác 
quan đã đánh dấu các khoảng khäc, làm nên các sự kiện. Các 
kinh nghiệm giác quan đa dạng làm cho người học trở thành 
một người đã có kiến thức. 

Do vậy, việc chỉ rõ làm cách nào người học và người dạy 
làm chủ được các giác quan trong quá trình học tập và trong 
phương pháp giảng dạy là rất quan trọng. 

Vai trò của giác quan ở người học 

Ngay từ khi bắt đầu học, người học phải đặt các giác 
quan ở tư thế sẵn sàng: đó chính là bước đầu tiên của quá 
trình thu nhận kiến thức. Có nghĩa là người học đi theo con 
đường bình thường đẻ tiếp cận kiến thức mới. Đầu tiên, anh 
ta phải tích lũy một sỐ lượng nhất định các thu nhận cảm giác 
mang thông tin. Cũng như vậy, để lĩnh hội được tri thức của 
từ “ghế”, hiểu được thế nào là cái ghế, trẻ em phải trải qua 
một số kinh nghiệm cảm giác trước khi nhận thức được rằng 
từ “cái ghế” để chỉ về cái ghế thực. Trẻ phải thao tác với cái 
ghế bằng tay như kéo, đầy, ngồi lên ghế hoặc nhìn thấy người 
khác ngồi để sau đó khám phá và nhập tâm khái niệm cái 
ghế. Nếu không có kinh nghiệm này, dù chúng ta có nhắc đi 
nhắc lại nhiều lần từ “cái ghế”, trẻ cũng không có được khái 
niệm “cái ghế”. Quá trình lĩnh hội kiến thức mới đều như 
vậy: tối thiểu các giác quan phải thu nhận trước thông tin. 
Việc tăng cường nhiều cảm giác giác quan để nhận thức thực 
tại là rất có lợi; bởi vì cần sự liên hợp trường thị giác, thính 
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tiác, vận động- xúc giác đẻ thu dược băng chứng trọn vẹn vẻ 
những điều đúng dẫn, sự thật, cải bản chất, khách quan ở 
Không gian bên ngoài. 

Người học cảng huy động tốt các giác quan của mình bao 
nhiêu, anh ta càng học để và hiệu quả báy nhiêu. Không có 
tiác quan nảo là không có ích trong quả trình học tập. Thực 
chất, mỗi một giác quan đều hình thành các hình ảnh khác 
nhau. Các hình ảnh này sẽ trở thành các trải nghiệm cá nhân. 
Các giác quan kích thích kí ức và làm sông dậy đủ loại sắc 
thái đữ liệu cần thiết đề tạo ra mỗi liên hệ với kiến thức mới. 
Không có mối liên hệ này, kiến thức mới là một khối xa lạ và 
không thể được người học nhập tâm. Định đẻ nồi tiếng của 
Lavoisier vẫn còn luôn đúng “không có gì tự tạo ra, không có 
ơì tự mất, tất cả đều tự biến đổi”. 

Ivanov (14) nhân mạnh vai trò của các giác quan trên con 
đường lĩnh hội kiến thức “*các biêu tượng hay hình ảnh cụ thê 
được lôi ra từ quá khứ nhưng chính hiện tại chỉ huy các biêu 
tượng này. Hiện tại nhào trộn các hình ảnh, các cảm giác và 
các mi liên hệ mới”. Sự học bắt đầu từ quá trình hòa trộn 
các cảm nhận giác quan mới với những cảm nhận đã có trong 
kí ức. Nên nhớ là không có sự cách biệt giữa các cảm nhận cũ 
và cảm nhận mới: tất cả cùng hòa quyện, xếp kê. Sự hòa trộn 
cuôi cùng chỉ diễn ra khi có sự huy động, cập nhật tiềm năng 
của bán cầu não. Sự hòa trộn từ cảm nhận mới thành cũ là 
nguôn thỏa mãn trỉ tuệ. 

Vì tất cả người học đều là những người có kiến thức, đã 
tích lũy hành trang kinh nghiệm cảm giác nên điều rất quan 
trọng là người học phải tích hợp được các kiến thức đã lĩnh 
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hội được này trong quá trình học tập. Và băng việc liên tục 
huy động các giác quan, người học sẽ có thẻ tách ra nhiều 
hơn trong những cái đã có và tái hiện được số lượng lớn các 
hình ảnh. Vì vậy, điều quan trọng đối với người học là phải 
thường xuyên dùng đến các giác quan của mình đề có thê sử 
dụng được vốn tiêm ân đã được tích trữ. 

Một sinh viên lo lăng về việc làm thể nào đẻ huy động 
được tất cả các giác quan của mình khi đọc một đoạn văn. 
Vậy anh ta phải làm gì ? Đầu tiên, anh ta đọc thằm (huy động 
thị giác); anh ta sau đó đọc to bài lại (thính giác); Anh ta phác 
họa một cách khái quát lên bảng và sau đó có thê đến cả việc 
sáng tạo ra một bức tranh (xúc giác và thị giác); anh ta thậm 
chí có thê tưởng tượng ra 1 câu chuyện từ những phần khô 
khan nhất của đoạn văn (sáng tạo hình ảnh): tất cả các hoạt 
động này đều nhăm phi lại các kiến thức đã học ở tất cả các 
trung tâm ghi nhớ và vì vậy nhân lên những cơ hội nhớ lại 
chúng và thành công trong kì thị. 

Người học cần ý thức rằng anh ta không thê nhận biết, 
học hỏi được nêu không sử dụng đến các giác quan. Các giác 
quan và kiến thức luôn luôn không tách rời. 

Vai trò của giác quan ở người dạy 

Giáo viên cần điều chỉnh phương pháp sư phạm để phù 
hợp với con đường lĩnh hội mà người học thực hiện trong quá 
trình học tập. Ngay lúc đầu người học cần huy động các giác 
quan của mình. Người đạy cần chú tâm hướng dẫn và giúp đỡ 
họ trong hoạt động đó. Chính người dạy sẽ tìm cách gõ cửa 
các giác quan ở người học, hoặc đưa ra các ví dụ cụ thể và đa 
dạng đến mức có thể, hoặc khêu gợi anh ta băng cách giúp 
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anh ta nhớ lại các Kinh nghiệm đã trải qua, hoặc nhắc lại các 
sự kiện và các cư chị của những người xung quanh và một số 
các sự kiện xảy ra trong khu nhà hoặc trong thành phố. 
(hừng đó các cách gợi lại và kích hoạt những thứ đã biết của 
người học sẽ phục vụ cho việc gắn kết và nhập tâm các khái 
niệm mới cần học. Băng cách đề tự do cho sức tưởng tượng 
và Sưc sảng tạo ở người học được phát huy, người dạy cũng 
sẽ khám phá được nhiều điều hết sức mới lạ. Ví dụ chúng ta 
hãy tưởng tượng một giáo viên minh họa vẻ các cách dính 
chặt của con sán, anh ta chỉ cần đơn giản dùng cái thụt hơi 
thông công dính hút vào bảng đen. Cách minh họa này vừa 
thu hút được sự chú y của người học, vừa giúp người học 
tách ra trong kí ức của minh những liên hệ cho phép ghép, 
uăn kết kiến thức mới. Từ đó trở đi vả về lâu sau, người học 
sẽ liên hệ giữa cái thụt hơi thông công và con sản và anh ta sẽ 
nhớ đến hiện tượng dính chặt của các giác mút. 

Chính người dạy cùng có nhiệm vụ tác động đến tất cả các 
kinh nghiệm cảm giác của người học khi giảng dạy một lý 
thuyết mới. Người dạy không thể giúp người học hiểu những 
vấn đẻ trừu tượng hoặc giải thích các vấn đẻ đó băng những sự 
trừu tượng khác. Ví dụ người dạy sẽ giải thích về sức mạnh của 
sóng như thế nào nhân khi có động đất? Người dạy có thể gợi ý 
một trải nghiệm mà tất cả mọi người đều trải qua, trải nghiệm 
về sóng khi nẻm một hòn đá xuống mặt ao nước. 

Người dạy không thể coi thường bất kì một giác quan 
nào: tất cả các giác quan đều là báo thức của kí ức và tạo 
dựng các mối quan hệ với những kiến thức cũ. Theo quan 
điểm này, việc đa dạng hóa các ví dụ, trải nghiệm và trí nhớ 
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đẻ kích thích các giác quan là rất có ích. Tất cả các học sinh 
trong lớp học bình thường (mà chúng ta giả định là đều thính 
lai và sáng mặt) sẽ tìm thấy điểm lợi cho mình. Từ việc so 
sánh “mêm như mật ong hoặc như nhung”, người học, với sự 
giúp đỡ của vị giác và khứu giác, sẽ dễ dàng năm bắt được 
khái niệm vẻ một bề mặt hoàn toàn không sản sùi. Chúng ta 
cũng nên nhặc lại với người học rằng khi còn bẻ thơ, tất cả 
mọi người đều khám phá những kiến thức, khái niệm đầu tiên 
thông qua các giác quan và điều đó vẫn luôn luôn đúng, 

Khi người học gặp những khó khăn trong quá trình học 
tập, người dạy phải tìm mọi cách gợi ý cho người học các ví 
dụ khác cụ thê hơn hoặc chỉ dẫn họ nhớ lại một số các trải 
nghiệm đã trải qua có liên quan đến đôi tượng học tập. Chắc 
chăn là sự thiếu các dữ liệu cảm giác sẽ gây bát lợi cho người 
học trên con đường lĩnh hội trị thức; và chính giáo viên sẽ là 
người phải bù đắp sự thiếu hụt này. Một tình huống có vấn đề 
như vậy yêu câu sự tương tác giữa giáo viên và học sinh, đặc 
biệt là tính sư phạm của sự trợ g1úp. 

Môi trường đóng vai trò hàng đầu cho sự phát triển giác 
quan. Chính là môi trường cung cấp các kích thích cho giác 
quan. Cũng chính là môi trường góp sức vào đề đánh thức kí 
ức trong suốt quá trình học tập. Và có thể nói rằng một nguồn 
thông tin đa dạng do môi trường ban tặng giúp cho việc giảng 
dạy trở nên cụ thể, rõ ràng. Thay vì việc tự hạn chế mình 
trong các ví dụ, minh họa đưa ra trong sách giáo khoa, vì sao 
chúng ta không khám phá và khai thác môi trường trực tiếp? 
Người giáo viên có thể quan sát và lấy ví dụ cho bài học ở 
ngay trong lớp học, từ những đồ vật trong lớp, từ những trang 
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trí xung quanh v.v. Học sinh chãc chăn cùng sẽ thu nhận kiến 
thức tốt hơn. ví dụ như anh ta có thê nhận biết và nhớ các bài 
học vẻ óc nhờ chính việc quan sát bàn học của mình. 

Thông thường, chúng ta tìm cách dùng những khái niệm 
trừu tượng đề giải thích và để hiểu các vấn để trừu tượng, 
hoặc chúng ta buông xuõi để dàng trước một vân đề dạy học 
mà vấn đề này rất ít găn liền với thực tế cuộc sông của người 
học. Ngược lại, các ví dụ cụ thê và các trải nghiệm trong 
cuộc sóng nôi kết chặt chẽ với năng lực cảm giác và trí tưởng 
tượng của người học. 


1.1.2. Các nơ ron (hay các tế bào thân kinh) 


Ngay khi các giác quan được kích hoạt nhờ các kích 
thích mang thông tin và tạo ra cảm giác. các nơ ron nhận các 
cảm giác này đề đưa lên não bộ. Trong quá trình học tập, nơ 
ron đóng vai trò quan trọng như là một chiếc xe chuyên chở 
thông tin. Vì thể việc mô tả, phân tích động thái, chỉ dẫn cho 
chiếc xe này đóng vai trò thiết yếu để lĩnh hội được tri thức. 

Mô ta nơ ron 


Nơ ron là một tế bào của hệ thống thần kinh. Nơ ron là 
« một đơn vị mang tính hình thái, có nghĩa là không liên tục 
với các nơ ron khác trong khi đó thân tế bào và phần kéo dài 
của nó chỉ đơn giản tiếp xúc với các nơ ron khác; chúng ở sát 
pần kề nhau. Nơ ron cũng là các đơn vị dinh dưỡng: phần kéo 
dài thân tế bào sẽ bị thoái hóa khi chúng tách ra khỏi nơ ron 
và chúng chỉ được tái sinh lại nhờ nơ ron. Nơ ron là một đơn 
vị có tính bệnh lý: một nơ ron mắt đi không ảnh hưởng đến 
xung quanh (15)“. Bear cũng nói thêm “nơ ron cũng là một 
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đơn vị chức năng: độc quyên vận chuyên các luồng thân 
kinh” (16) 

Có khoảng hàng chục tỉ nơ ron và mỗi nơ ron nhỏ hơn từ 
40 đến 200 lần đầu bút chì không gọt (17). Tập hợp các nơ 
ron tạo thành một mạng lưới có thể so sánh với hệ thống: điện 
thoại hiện đại với đường dây, trạm và trung tâm. Chính thông 
qua mạng lưới này mà các thông tin đi lên não bộ. 

Cấu trúc của nơ ron và các tế bào thần kinh được cấu tạo 
bởi thân tế bào và các phân kéo đài (sợi trục và sợi nhánh). 


h ¬ 
r4 Lí 


Hình 1 : T ế bảo và các sợi nhánh kéo dài 

Thân tế bào 

Thân tế bào hay thể hệ (xem hình 1) tạo nên trung. khu 
trọng yêu của thần kinh. Chúng cấu tạo từ một nhân chất xám 
và một màng trăng. Theo cách nào đấy có thể hình dung nó 
giống như một quả trứng mà lòng đỏ được bao bởi chất 
nguyên sinh. 

Thân tế bào là mô-tơ của nơ ron. Các tế bào thần kinh 
cung cấp năng lượng cho động cơ này để nhận, chuyển và 
tích giữ các thông tin đến từ các giác quan. Đó cũng chính là 
ba chức năng của nơ ron. 

Trong hệ thông thần kinh, màng trăng được tạo ra bởi 
phần kéo dài của tế bào và màng trăng luôn đi kèm với chất 
xám. Tế bào thần kinh cần thu được các cảm giác do các giác 
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quan đem lại nhằm chuyên chở chúng đến các trung tâm não 
bộ. Vì vậy. được coi như là phương tiện truyền dẫn, tế bào 
thản kinh được bô sung thêm phần kéo dài tế bào chất, sợi 
thân kinh mà chúng ta thường gọi là sợi trục và sợi nhánh. 

SơI frực (avon©). 

Sợi trục, thường được gọi là dây thần kinh hay dây trụ 
trục do có dáng trụ, là một sợi trăng dài hoặc ngăn xuất phát 
từ thân tế bảo (hình 1). Sợi trục có thê ngăn hơn l mm hoặc 
dài đến trên 1 m. Sợi trục được bao bọc và cách biệt bởi 1 lớp 
inyeline - chất mềm và mỡ. Myeline tạo điều kiện dễ dàng 
cho sự di chuyên các luông thông tin trong sợi trục cũng như 
làm tăng tốc độ truyền dẫn thể năng của hành động. Do đó, 
Immyeline đảm bảo sự xử lý nhanh chóng các thông tin. Sự 
myelin hóa diễn ra đến tận 60 tuôi, sau đó sẽ bắt đầu giảm 
dân (18). 

Sợơi trục được chuyên biệt hóa ở mức độ cao trong sự 
truyền dẫn thông tin ở hệ thông thần kinh; có phần giống như 
dòng điện, sợi trục chở các thông điệp thần kinh từ xa cũng 
như trong các trung tâm não bộ và ngược lại. 

Sợi nhánh (tua gai thân kinh). 

Tua gai thân kinh là những phân kéo dài ngăn của tế bào 
thần kinh. Chúng là những điểm gặp và truyền thông tin từ tế 
bào này sang tế bào khác (xem hình 1, phần 3). Đó chính là 
những cảnh cây của nơ ron. Điểm gặp nhau của 2 sợi nhánh 
của 2 nơ ron giống như 2 ngọn cây gặp nhau. Chỗ gặp nhau 
của 2 tập hợp tua gai này được Sherrington gọi là khớp thần 
kinh (synapse) (Hình T). 
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Mỗi một tế bảo có thể có đến 10 nghìn điểm nối, một 
kiểu ăngten giống như các cành của l cây (nguôn gốc tiếng 
hy lạp của từ dendrite-sợi nhánh là dendron, nghĩa là cây). 
Những điềm nối thần kinh này có phát triển. Chúng sinh 
trưởng trong thời kì vị thành niên và thậm chí trong khoảng 
thời gian từ 20 đến 30 tuôi (19). 

Sự năng động của HƠ F0H 

Nơ ron truyền ảnh hưởng kích thích gây ra từ các giác 
quan nhờ một quá trình hóa điện mà chúng ta gọi là thế năng 
hành động hay một cách đời thường hơn là luồng thần kinh. 
Năng lượng này có được từ chính vốn nguồn giải phẫu hết 
sức đồi dào của nơ ron. 

Vì vậy, nơ ron sở hữu tiềm năng phát động thế năng hành 
động, truyền tín hiệu thân kinh nhờ sợi trục với các tốc độ 
khác nhau tùy thuộc vào lớp myeline và thường là với 
khoảng cách đài, chuyên các tín hiệu điện thế này cho một nơ 
ron khác nhờ vào các điểm nối sợi nhánh tại các khớp thần 
kinh xy-náp (synapse) (Hình ]). 

Khớp thần kinh xy-náp (synapse) được coi là nơi diễn ra 
hoạt động phức tạp: thông tin thần kinh sinh ra một xung điện 
từ nơ ron phát cho đến tận màng tiền synapse của sợi nhánh; 
xung này chuyển thành tín hiệu hóa học cho khớp thần kinh, 
sau đó lại chuyển thành tín hiệu điện ở các màng sau synapse 
của nơ ron nhận. Chỗ gặp nhau của 2 tập hợp tua gai hoạt 
động theo một quy trình từng đợt. Quy trình này được phát 
động bằng một dòng điện ở tua gai phát. Sau đó chính quy 
trình này lại gây ra một phản ứng hóa học đề tự chuyên biến 
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sang thé điện ở tua gai nhận. Sự truyẻn thông tin thản kinh 
này được thực hiện nhờ chất hóa học cho phép phát luỗng 
thân kinh giữa 2 nơ ron và và chất hóa học cho phép nhận 
luỗng thần kinh. Chúng ta không thể hiểu được tất cả các 
hoạt động này của hệ thống thần kinh nêu như không biết đến 
các thê thức của sự truyền khớp thần kinh. 

Vẻ sự truyền ở khớp thân kinh xy-náp, giữa các cảm giác 
do giác quan thu nhận được có sự chọn lọc đẻ chỉ giữ lại và 
ưu tiền truyền lên não bộ các đôi tượng ưu thế. Ví dụ: có một 
người hàng xóm rất ngưỡng mộ những bông hồng trong vườn 
của bạn. Anh ta đặc biệt tỏ ra thích thú những màu sắc khác 
nhau của hoa. Mặt của anh ta nhìn thấy những bông hồng 
nhiều màu với những giọt sương mai vẫn còn đang óng ánh 
đọng trên cánh hoa; anh ta vừa ngắm nhìn cảnh đẹp, vừa 
nghe tiếng con ong đang hút mật. Anh ta ngăm những cây cối 
tạo nên bức tranh phong cảnh; anh ta ngửi mùi hương hoa 
hỏng! Và khi chạm vào cây hoa, anh ta bị một cái gai to châm 
vào. Tóm lại, người hàng xóm này trải qua nhiều cảm giác 
khác nhau. Nhưng điều mà anh ta muốn quan tâm là những 
sắc thái màu sắc của hoa hông. Và vì vậy, chỉ các kích thích 
sắc thái màu sắc của hoa sẽ là đối tượng được nơ ron ưu tiên 
truyền đi sau các khớp thân kinh. 

Các nơ ron thân kinh không tái sinh và mỗi một nơ ron 
chết đi là bộ não thiếu đi một nơ ron đề thực hiện chức năng 
của mỉnh (20). Ngược lại, các kinh nghiệm cảm giác càng đa 
dạng, tua gai thần kinh càng phát triển và nhân rộng. Chính vì 
vậy việc huy động nhiều đến mức có thể các giác quan trong 
khi thu thập thông tin cảm giác là rất quan trọng. 
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Tại đây, chúng tôi cũng nhắn mạnh răng, trong khuôn 
khô chức năng của nơ ron, nơ ron không chỉ nhận và truyền 
các tín hiệu đến từ các giác quan mà còn giữ lại các dâu vết 
đề lưu chúng lại trong kí ức. Thực chất, nơ ron đã được hu:y 
động ngay từ khi vào độ tuổi bắt đầu có khả năng tích g1ữỮ các 
kinh nghiệm cảm giác: nơ ron chính là nguồn cho kí ức. 

Phân đặc biệt khác của nơ ron là chúng hoạt động tron;g 
mạng lưới: chúng quy tập thành các mạch làm việc trên cơ sở 
cảm giác, tri giác, chuyên động, ngôn ngữ và tình cảm (21). 

Nơ ron trong quá trình lĩnh hội kiến thức. 


Trong quá trình nhận thức, các nơ ron hoạt động như 
những người đưa tin: nơ ron là các trạm thu nhận thông tin từ 
các giác quan để từ đó chuyên các thông tin lên não bộ. 
Chúng cũng có thể được coi như là những người lính gác tiếm 
hành lựa chọn giữa một số lượng lớn thông tin để ưu tiêm 
truyền các thông tin phù hợp với đối tượng của kiến thức mới 
cần lĩnh hội. Hơn nữa, chúng cũng đóng vai như những người 
bẻ ghi, lựa chọn các cảm giác để cất giữ trong kí ức. Tóm lại, 
nơ ron đóng vai trò lưu trữ, xử lý các thông tin đến từ các 
giác quan. 

Theo Ivanov (22), nơ ron rất chuyên biệt và chọn lọc cácc 
kích thích. Ông phân biệt 3 nhóm nơ ron chính trong quiá 
trinh xử lý thông tin: các nơ ron nhận thông tin mới, các nơ 
ron phân tích và các nơ ron tông hợp. 

Nhóm nơ ron nhận thông tin mới nhạy cảm với các cảm 
giác mới; chúng kích hoạt trạng thái tĩnh canh phòng (vellle:- 
standby) và thu hút sự chú ý. Do vậy, người giáo viên cần đ:a 
dạng hóa các kích thích và không sử dụng cùng một hình ảnh, 
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mộ âm thanh, một kết cầu, một vị, một mùi. Thói quen cũ 
Không phái là sự gây cam hứng, khơi xướng tót trong giáo dục. 

Một số các nơ ron khác lại phù hợp hơn với việc phân tích: 
chúng thu giữ nhiều các chỉ tiết - sự chia nhỏ các thông tin 
thàih từng đơn vị nhỏ hơn để tạo sự đề dàng cho nhập tâm. Vi 
dụ. lê học sinh có khái niệm đúng vẻ ] øóc, trước tiên học sinh 
đó ;hải nắm được các chỉ tiết, thông tin nhỏ hơn là các loại góc 
khá: nhau: góc nhọn, vuông, tù. Nếu giáo viên chỉ dạy cho học 
sinl khái nệm góc chỉ qua việc giới thiệu góc vuông, học sinh 
sẽ œ khái niệm sai răng góc thì luôn vuông. 

Cuồi cùng là nhóm các nơ ron tông hợp, tạo điều kiện cho 
việc hợp nhất các chỉ tiết thông tin của 1 khối sự kiện bằng cách 
gộr chúng trong 1 tông thẻ. Chính nhờ các nơ ron này mà người 
học sinh trong ví dụ ở trên có thê tông hợp các khái nệm về các 
góc khác nhau thành 1 khái niệm chung là góc. 

Các tua gai cũng có vai trò trong quá trình nhận thức vì 
chúng có đặc tính tái sinh và tự phát triển. Người ta đã chứng 
mìirh một cách khoa học răng sự hoạt hóa các giác quan làm 
tăn: số tua gai và từ đó tạo điều kiện thuận lợi cho việc nhân 
rộn: các trao đôi băng cách kích thích hàng loạt các khớp 
thầi kinh. Ngược lại, sự thiểu văng các kích thích làm teo các 
tuaøai và cùng lúc giảm cường độ các tiếp xúc ở xy-nap. Đó 
chính là lý do tại sao giáo viên cần đa dạng hóa các ví dụ và 
m1iih họa, kích thích ở học sinh các giác quan khác nhau, và 
điềt này sẽ dẫn đến việc ở người học sinh sẽ phát triển nhiều 
tua gai. Trên thực tế, học sinh nào sử dụng nhiều các giác 
qua sẽ có cơ hội phát triển các tua gai của nơ ron thần kinh 
troig cơ thể mình. Việc kích thích các đuôi kéo dài nguyên 
Sinl này tạo điều kiện cho sự trao đổi từ tế bào này sang tế 
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bào khác. Vì thế, càng trau dôi các giác quan, học sinh càng 
có nhiều khả năng ghi nhớ. Và nếu một ngày một phần nảo 
đó của trí nhớ không làm việc tốt, người đó sẽ có nhiều lựa 
chọn bù trừ. Ví dụ ở những đứa trẻ bị giữ trong phòng tôi lâu 
có sự giảm đáng kẻ các tua gai phụ trách thị giác cũng như 
các tua gai của các giác quan khác. Do đó, việc kích thích các 
giác quan bằng các ví dụ và các kinh nghiệm cụ thể có đặc 
tính vừa cho phép phát triển các tua gai, vừa tạo điều kiện 
cho việc ghi nhớ tốt. 

Chúng ta cũng nên biết rằng các tua gai sinh ra trong suốt 
cuộc đời ngay khi có sự lĩnh hội mới. Điều này khăng định 
câu ngạn ngữ Nhật Bản, được trích dẫn ngay từ đầu sách 
“Chúng ta bắt đầu già đi khi chúng ta ngừng học”. 

Con người vẫn còn xa trong việc sử dụng hết các khả 
năng thần kinh của mình. Một số người cho rằng con người 
mới chỉ sử dụng 1/10 tông số các nơ-ron. Mặc dù giả thuyết 
trên chưa được chứng minh một cách khoa học, một sự thật 
vẫn hiển hiện rằng tất cả mọi người, nêu không bị hạn chế về 
thời gian và không gian đều có thể có tiềm năng gần như vô 
hạn vẻ nhận thức. 


1.2. Hệ thần kinh trung ương 


Hệ thông thần kinh trung ương trải qua hàng thế kỉ đề 
hình thành. Hệ thống này phải trải qua cả một tiến trình tiến 
hóa đẻ hoàn thiện và trở thành trung tâm của tất cả tính năng 
được biết đến ngày nay của con người. 

Hệ thống thần kinh trung ương ở người đóng vai trò một 
trong những bộ phận quan trọng nhất trong cơ thể. Vì vậy 
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chịng được báo vệ băng hộp xương. mà chúng ta gọi là sọ. 
('hnh ơ đó trú ngụ trí nhớ với tất cả kí ức cũng như chất nên 
cải thiết cho sự lĩnh hội kiến thức mới. 

Hệ thống thần kinh trung ương thực sự rất hoàn chỉnh 
troig các thao tác, đến nỗi mà một người làm tin học mong 
muốn ngày nào đó có thê sao chép chúng đề tạo ra trí thông 
mình nhân tạo. Nó hoàn chỉnh một cách đáng kinh ngạc: nó 
đản bảo các hoạt động không thê thiếu cho sự sông và các 
qu:n hệ liên người, nó đảm bảo cho các quá trình tình cảm và 
quin trọng hơn, nó thu nhận. lưu giữ và khai thác kiến thức. 

Hệ thống thần kinh trung ương cũng được cho răng được 
cất thành bởi 3 tầng xếp chồng lên nhau, tượng trưng cho 3 
thù kì phát triển của nó: tầng lâu đời nhất được gọi là tầng bò 
Sát tâng thứ - xuất hiện sau: hệ limpic (tâng não thú) hay vỏ 
nãc cô và cuối cùng, gàn đây nhất là tầng não người hay vỏ 
nã mới. 

Hình 2: não bộ 
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1.2.1. Não bò sát 


Não bò sát năm ở đáy sọ. dưới 2 tầng não khác trong não 
trung tâm. Con người và bò sát cùng có tầng não này (xem 
hình 2). 

Chức năng của não bò sát 

Não bò sát là trung khu của các hoạt động sơ đăng 
nguyên thủy dựa trên bản năng và các phản xạ tự nhiên. 
Chính tầng não này điều hòa các chức năng sống và tôn tại 
của con người và động vật. Trong các chức năng đó, nó có 
nhiệm vụ điều khiển sự hô hấp, huyết áp, các cơ chế cơ bản 
của sự điều tiết trong. Ngoài ra, nó đóng vai trò chủ yêu trong 
các hoạt động liên quan đến tính dục và tự vệ lãnh thổ. Theo 
nghĩa này, nó thực hiện nhiệm vụ truyền giống và thiết lập 
các hình thức quyên rũ. Thực chất, chúng ta có thê tìm thấy 
các chương trình lặp lại các hành vi bản năng của đời sống 
động vật và luôn luôn đồng nhất với nhau (23). Nếp cũ này 
phục vụ cuộc sống: nó tạo ra sự bảo vệ, sự an toàn và tránh 
xa sự lo âu gây nhiễu. 

Liên quan đến lãnh thô, vỏ não bò sát cũng gây ra các 
hành vi biệt thù nhằm phân định ranh giới khu vực sử dụng 
và sống trên đó. Vở não bò sát rõ ràng có thê, một cách hết 
sức vô lý, tạo ra một cuộc chiến, sự cạnh tranh, sự thù ghét 
ngay khi có xâm chiếm hoặc mất lãnh thổ. Nó thậm chí có 
thể tạo ảnh hưởng đến các hành vi xã hội, nhất là lúc cần 
khăng định bản thân, khát quyền lực hoặc sự phục tùng. Đó 
chính là các phản ứng do vỏ não bò sát gây ra. 
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Võ não bò sát trong quá trình lĩnh hội 

Vỏ não bò sát không can dự trực tiếp trong quả trình 
truyền tin lên não nẻu như các thông tin đó không liên quan 
đến sự đảm bảo cuộc sông và sự tôn tại cho chủ thẻ. Tuy 
nhiên, nó tạo ảnh hưởng đến các hành vi xã hội của người 
học và giáo viên, đặc biệt trong trường hợp khi không có sự 
tôn trọng lãnh thô cua người học hoặc giáo viên, hoặc những 
sự việc có hơi hướng xung đột châm ngòi cho sự thê hiện bản 
năng tính dục giữa nam và nữ, ví dụ như liên quan đến sự 
thân tỉnh, sự quyến rũ hoặc sự phá rối. Một môi trường hòa 
bình và tôn trọng tạo điều kiện thuận lợi cho việc lĩnh hội 
kiến thức, trong khi sự đối kháng và tranh cãi cản trở con 
đường học tập. Do vậy chúng ta cân phải nhận biết được răng 
chính thông qua môi trường, vỏ não bò sát ảnh hưởng đến 
quả trình học tập như thẻ nào. 

Vỏ não bò sát cũng chỉ huy các hành vi giao tiếp xã hội 
của người học và người dạy đề thiết lập kỉ luật và trật tự (24). 


1.2.2. Não thú (limbic- vỏ não viên) 


Vỏ não bò sát đã tiến hóa đề thích nghi với cuộc sông của 
động vật có vú bằng cách thêm vào một phần mới, phần này 
trở thành vỏ não mới hay vỏ não thú (xem hình 2). Chúng ta 
cũng gọi đó là hệ lim-bic, một từ do Broca đặt. Năm 1878, 
nhà nhân chủng học này đã sáng tạo ra cách gọi tên đó để 
minh họa cho hiện tượng vỏ não mới tạo ra một kiều đường 
viền bao quanh và vây lấy thân não. Sau đó, năm 1952, 
Maclean đặt thành “hệ limbic' nhằm chỉ một hệ thống chức 
năng phối hợp bao gồm thùy limbic của Broca, phần dưới đôi 
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(hypothalamus), đồi não (thalamus), và phần cá ngựa 
(hippocampe: phần của não trước, năm ở thùy thái dương 
giữa). Limbic nằm giữa vỏ não bò sát và não người. 

Do hình dáng của nó, limpic tựa như con cá ngựa. Cá 
ngựa, đứa con trai của thiên dương là một loài động vật 
hoang đường, một nửa ngựa, một nửa cá. Trên thực tế, đó là 
loại cá bé, bơi đứng và có vẻ mặt giống ngựa. Trong cả hai 
trường hợp, hippocame tạo ra gần đúng như vùng xung quanh 
của lim-bIc. 

Chức năng của vùng lim-bic (vỏ não viên) 

Vùng lim-bic (vỏ não viên), trung khu của toàn bộ các 
xung năng và xu thế, gắn liền với các cảm giác nội tạng (bản 
năng) và các phản ứng tình cảm (thiếu tính lý trí). Vì vùng 
này điều khiển về tình cảm nên nó có đặc tính giao động (xúc 
động). Chính tính cảm xúc này sẽ thúc đây tiếp nhận hay từ 
chối thông tin tùy theo lợi ích, hứng thú. Nếu vùng này đánh 
giá là thực sự lý thú hoặc có lợi, vùng này sẽ tạo ra một thèm 
muốn mà sau đó thèm muốn này trở thành động cơ để tiến tới 
hành động. 

Tóm lại, vùng limpic chỉ đạo việc thích hay không thích. 
Sự lựa chọn đó tạo nên sự dẫn tới hay chỗi bỏ. Đó chính là 
cách can thiệp của vùng limpic, đặc biệt trong 3 lĩnh vực hoạt 
động: trí tuệ, xã hội và môi trường. Nó biểu hiện một cách rất 
rõ ràng trong việc lĩnh hội kiến thức, trong mối quan hệ 
người-người, và trong việc thích nghi với môi trường thông 
qua việc đánh giá khả năng thỏa mãn nhu cầu. 

Chính từ đây sinh ra các hành vi chấp nhận hay từ chối, 
sự vui hay buôn, sự trầm lăng hay hung hăng, sự cảm thông 
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hay ác cảm (25). Vùng limpie làm thay đối cường độ của các 
cảm xúc này tùy theo cam nhận thu được khi dứng trước một 
sự kiện. con người hay vật thê. 

Vùng lim-bic (vỏ não viền) trong quá trình lĩnh hội 
kiến thức 

Vị hệ lim-bic là trung tâm của động cơ. nó phải được 
kích thích ngay khi học nhăm có được sự mong muốn học. 
Trong cuốn sách tuyệt vời * Mục đích của giáo dục” (The 
aims of education”- một cuốn sách kinh điển về giáo dục, 
Afred North Whitehead đã gọi sự kích thích vùng limpic này 
là "giai đoạn tình ca” (phase de romance) (26). Trong suốt 
giai đoạn này, nội dung kiến thức, dưới dạng phóng dụ, sẽ 
tỏa ra sự lôi cuốn vẻ những điều mới lạ và ĐỢI ra mỘt trời 
hình ảnh và mơ mộng. Và kẻ từ khi những thông tin kiến 
thức này được chấp nhận tiếp thu, chúng trở lại là những kiến 
thức thuần túy, hoàn toàn mới. Giai đoạn này tạo ra một tình 
cảm thích thú, ghét hay thờ ơ ở người học đối với kiến thức, 
đối tượng cân lĩnh hội. 

Đối với người học 

Tất cả sự phát triển tâm thần đều tuân thủ theo cơ chế lợi 
ích. Người học chỉ có động cơ học tập khi sự học làm cho 
anh ta lóa mặt vì những lợi ích thực tế mang tính cá nhân, 
hoặc có thẻ là tình yêu hoặc sự có ích của khoa học, sự vượt 
qua bản ngã, hoặc bất cứ động cơ lôi kéo nào khác. Do vậy, 
việc người học tìm thấy mối quan hệ lợi ích nào đó giữa anh 
ta và đối tượng cản lĩnh hội là điều cần thiết. 

Hệ thống lim-bic can thiệp vào suốt quá trình nhận thức: 
nó kích thích người học mong muốn hoặc từ chối hoặc chấp 
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nhận kiến thức. Vì vậy, môi người học phải tự kích thích 
mình từ bên trong, hoản toàn cá nhân ngay khi bắt đầu học, 
trong quá trình cũng như đến khi kết thúc việc học. Người 
học chủ động trong việc tiếp nhận hay loại bỏ hoặc cũng có 
thể không quan tâm đến thông tin mới. 

Ở con người, sự phát triên tình cảm chỉ được hoản thiện 
vào độ tuôi 30 (27). Đó chính là lý do giải thích tại sao ở lứa 
tuôi vị thành niên, các em học sinh chưa đạt được sự chín 
chăn về tình cảm. Điêu này sẽ cản trở khả năng nhận thức của 
các em bởi vì trong quá trình học tập, các mặt sinh lý, tình 
cảm, nhận thức luôn liên quan đến nhau, không thẻ tách rời, 
Nói cách khác, sự cân bằng về cảm xúc, tình cảm sẽ tạo điều 
kiện thuận lợi cho học tập. 

Vì vai trò quan trọng của vùng limpic trong quá trình học 
tập, vùng limpic có thê được so sánh là hàng rào đầu tiên mà 
người học bắt buộc vượt qua để đạt tới kiến thức và tạo nên 
cửa vào thứ hai của thông tin, sau cửa của các giác quan. 

Đối với người dạy 

Giáo viên phải đặc biệt chú ý đến động cơ của người học. 
Ngay khi bắt đầu việc học, điều quan trọng là không được 
phớt lờ “giai đoạn tình ca”. Đây chính là lúc giáo viên cần 
làm cho người học mơ mộng và tạo dựng những câu chuyện, 
khơi gợi lý thú. Thực chất, giai đoạn này không có được một 
cách tự nhiên và bằng các trình tự mang tính hệ thống. Ở đây 
có vai trò của ứng biến và khơi gợi của giáo viên. Do vậy, 
giáo viên nên xem giai đoạn này như giai đoạn hâm nóng, tạo 
dựng, dạo đầu cho sự lĩnh hội một kiến thức mới. Đối với 
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người giáo viên, sẽ không bao giờ là quả khi đầu tư chủ ý đến 
triai đoạn này. 

I[)am báo một động cơ học tập tốt Ở người học trở thành 
công việc hàng đầu của người dạy. Người dạy có thê truyền 
động cơ đến người học dễ hơn nếu chính ở người dạy biểu 
hiện sự nhiệt tỉnh đối với các kiến thức cần day, và điều này 
thường tác động đến người học. 

Người dạy phải luôn ý thức dược răng vùng limpic hoặc 
tạo điều kiện, hoặc ảnh hưởng xấu đến các tương tác piữa 
tgười học và người dạy. Chính vùng này là nguồn gốc của 
tương hợp hay chống đối của các quan hệ bên trong và của 
các hành vi hướng đến các vấn đẻ cần được nhận thức. 


1.2.3. Não người (hay vỏ não mới) 


Cuối cùng thì con người cũng xuất hiện. Con người cần 
rmột hệ thông thân kinh tiên hóa hơn và khác biệt với con vật. 
Chúng ta sẽ thấy là ở con người có một vùng cao cấp hơn 
được bố sung và phát triển (Hình 2). Vùng này bao lấy hai 
vùng não kia (não bò sát và não thú) và cho phép loài người ý 
thức được các cảm nhận cảm giác để nghĩ, nói và lập luận. 
Não người hay vùng não mới (neocortex) bao phủ lấy vỏ não 
cũ (archicortex) và vỏ não cô (paleocortex). Tuy nhiên, trong 
suốt cuộc đời của mình, con người cùng hưởng di sản tuyệt 
vời của loài bò sát và loài thú. 

Não người được cấu thành bởi các nơ ron: chất xám 
tương ứng với thân tế bảo và chất trăng tương đương với 
phần nối dài. Bề mặt của não người dưới dạng nếp cuộn và 
vòng đệm quanh co. Chính điều này làm cho chất xám có một 
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bẻ mặt rất rộng lớn. Não người được cầu tạo gôm 2 bán cầu, 
mỗi bán cầu đều có những tính trội. 

Khi mới sinh ra, não người cân nặng băng 1/3 não người 
lớn. 2 tuổi, nó nặng gần bằng não người lớn. Các tỉnh trội 
phát triển phần lớn vảo thời kì dậy thì. 

“Não người được biết đến như một đơn vị vật chất phức 
tạp nhất và tỉnh vi nhất trên vũ trụ” (28). 

Đặc điểm cơ bản của não người: tính mêm dẻo 

Khoa học thần kinh đã chứng minh một cách rõ ràng rằng 
não người được ban cho tính mềm dẻo: khả năng to lớn trong 
việc thích ứng với các kích thích từ môi trường. Vì thế, não 
người, do có tính linh hoạt nên có khả năng lĩnh hội các kiến 
thức mới. 

Có một hiện tượng diễn ra ngay trong lòng hệ thống nơ- 
ron, cụ thể hơn là ở các tiếp giáp xy-náp: cái này được tạo ra 
thì những cái khác sẽ biến đi hoặc chuyên đổi khác đi tùy vào 
các thông tin nhận được từ môi trường, được não bộ xử lý và 
tích hợp. Tất cả sự học tập đều tạo ra sự thay đôi cấu trúc não 
theo cách này hay cách khác, và diễn ra trong suốt cuộc đời. 

Một điều thú vị là tính linh hoạt của não bộ dù luôn có 
tính liên tục nhưng cũng có những thời kì đạt được tối ưu, 
“nhạy nhất”. Lúc đó, mọi hoạt động, đặc biệt là học tập có 
thể đạt được hiệu quả rất cao, thường là ở thời ấu thơ. Điều 
này cũng giống như việc học nói một ngoại ngữ. 

Sự phát triển não tiến triển tùy theo thời kì cuộc sông và 
tùy vào môi trường và các trải nghiệm cụ thể của từng cá 
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nhân. Do đó. mỗi người học đều sở hữu trong mình một bộ 
não duy nhất, không giống bắt cử ai. Mỗi sự học đều tạo ra sự 
biến đôi chuyến biệt ở nào bộ tùy thuộc vào vốn kinh 
nghiệm. động cơ và những ảnh hưởng từ môi trường của mỗi 
cá nhân. 

Chính nhờ vào tính mẻm dẻo này mà não bộ không 
ngừng tiến triên trong suốt cả cuộc đời. Đó chính là lý do vì 
sao con người có thê học ở bắt kì tuổi nào (29). 

Chức năng của não người 

Bước cuối cùng của quá trình trí tuệ diễn ra bên trong 
não người, chính ở đó ra đời tri thức, các hiểu biết. Để làm 
được điều đó, não người, phần nào giống như cách của một 
cái máy tính, xử lý một loạt các số liệu bằng cách cập nhật 
tiềm năng của bán cầu não trái và não phải. 

Nhờ vào hệ thông thần kinh ngoại vi, não người nhận 
được một số lượng lớn các đơn vị thông tin đa dạng, chọn lọc 
và do các nơ ron chuyên tới dưới dạng các luông. Trước đó, 
các đơn vị thông tin này đã được các giác quan tiếp nhận nếu 
chúng chứa đựng các cảm giác. Đây chính là các dữ liệu mới. 
Ngoài ra, nhờ vào việc học đã diễn ra từ trước, não người đã 
tích lũy một lượng kiến thức, kí ức và kinh nghiệm. Đây là 
khối kiến thức đã được tích lũy. Ngay khi diễn ra việc học, 
não sẽ kết nói toàn bộ kiến thức, cả mới cũng như cũ. 

Vẻ phần các bán cầu của não người, chúng sở hữu các 
đặc tính rất chuyên biệt: bán cầu não phải là trung khu lưu 
giữ các thông tin mới và các thông tin cũ, tuy vậy chỉ dưới 
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dạng hình thức cảm giác, trong mối quan hệ của chúng với 
các trải nghiệm. Điều này tạo ra một tổng thể các đơn vị 
không đồng nhất, thậm chí là rất đa dạng, không ôn định, 
khác biệt. Ngược lại, bán cầu não trái là trung khu lưu giữ các 
thông tin đã được tích lũy, dưới dạng khái niệm, câu chữ, 
biểu tượng, không cảm giác. Điêu này làm cho chúng trở 
thành một khối kiến thức đồng nhất, bất biến, ôn định và có 
tính sơ lược. Ví dụ như từ “cái bàn” sẽ tôn tại trong bán cầu 
não trái khái niệm “bàn” dưới dạng một biêu tượng được giản 
lược và hoàn toàn mang tính chức năng, trong khi đó ở bán 
cầu não phải, “cái bàn” trở thành một tri giác động, găn liền 
với quá khứ, có thê là cái bản đặt trong một bữa tiệc mà trên 
nó có những đồ vật lạ mắt. Bán cầu não trái là trung tâm của 
các khái niệm, biểu tượng, sơ đồ; bán cầu não phải là nơi tập 
trung của cảm giác, kỉ niệm, kinh nghiệm trong cuộc sống. 

Trong quá trình trí tuệ này, não người đã làm như thể nào 
để lẫy ra được các đơn vị mới mang tính đồng nhất, ví dụ như 
một khái niệm, một biểu tượng, một sơ đồ từ những đơn vị 
không đồng nhất, ví dụ như từ cảm giác, kỉ niệm và kinh 
nghiệm? Não người đã sử dụng con đường nào để sinh ra nội 
dung kiến thức, tri thức? Đây chính là câu hỏi căn bản liên 
quan mật thiết đến phương pháp học của người học cũng như 
phương pháp sư phạm của người dạy. Điều quan trọng là phải 
hiểu làm thế nào mà người học có thể thành công đạt tới tri 
thức ở giai đoạn cuỗi cùng của việc học, và làm thế nào mà 
người dạy có thê mang đến một sự trợ giúp hiệu quả cho 
người học trong qua trình chinh phục trị thức. 
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Với mục dịch xư lý toàn bộ các số liệu đồng nhắt, không 
đông nhất và dưa ra được một đơn vị mới đông nhất, não 
người cần thực hiện ba chức năng vĩ đại: chức năng không 
đồng nhất hóa, chức năng đồng nhất hóa và chức năng bồ 
sung - còn gọi là chức năng thứ ba (etat tiers). Các thuật ngữ 
này, thoạt đầu, chắc chăn gây ra ngạc nhiên cho mọi người vì 
chúng hoản toàn mới. chưa bao giờ được nhãc đến. Các thuật 
ngữ này được vay mượn của nhà vật lý học Lupasco (1974)- 
người đã sử dụng chúng để mô tả các nguyên lý của vật chất 
sinh học, vật lý học và tâm trí (30). Sau nhiêu cuộc thảo luận 
với Lupasco và dựa trên các kết quả nghiên cứu khoa học của 
chủng tôi (31), các thuật ngữ trên hoàn toàn phủ hợp đề minh 
họa cho tính năng động của não bộ trong quá trình học tập. 

Tính chất không đồng nhất của não người là do bán câu 
não phải mang lại, nơi cập nhật tiềm năng của các đơn vị 
không đồng nhất: trong khi đó tính đông nhất lại ở bán cầu 
não trái với những hoạt động tập trung vào các đơn vị ồn 
định. Các bán cầu này khác biệt nhau. Và vì các bán cầu có 
nhiệm vụ hoạt động theo hướng cộng sinh đẻ có thê liên kết 
và bô sung cho nhau các đữ liệu của mỗi bên, một tính năng 
thứ 3 “trạng thái thứ ba” (etat tiers) được sinh ra, có mục tiêu 
cụ thể là thiết lập sự bổ sung và cân băng giữa bán cầu trái và 
bán cầu phải. Trên thực tế, tính năng động của não người 
trong việc học tập tiền hóa cùng với sự đồng vận bỏ trợ gÔi 
nhau của hai bán cầu não khi thực hiện các chức năng của 
chúng. Quá trình này tiễn dân đến sự hình thành trí thức mới, 
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tùy thuộc vào tính linh hoạt của cả hai bán câu não cùng như 
sự tham dự vào quá trình đó của mỗi bán câu. 

Tính không đồng nhất. 

Bán cầu não phải được đặc trưng hóa một cách rõ nét VIỀ 
tính không đồng nhất. Chính bán cầu não phải nhận và lưu giữ 
tất cả các cảm nhận cảm giác và ghi nhớ các kí ức và kinih 
nghiệm đã trải qua. Thực chất, nó cũng là trung tâm của các diữ 
liệu mới và các dữ liệu đã tích trữ nhưng đơn thuân chỉ dưới 
dạng hình thức cảm giác, trong mối quan hệ với các trải 
nghiệm. Tất cả những dữ liệu này tạo thành một tông thể cátc 
đơn vị không đồng nhất, đa dạng, không ôn định và khác nhau!. 
Tổng thể có vẻ lủng củng, tạp nham này có thể so sánh với 
những miếng ghép của bộ đồ chơi ghép hình hay miếng khảnn 
nhỏ trong bức khảm. Cũng theo cách đó, bán cầu não trái nhận 
thức các đặc tính tách biệt, nêng biệt đến nỗi mỗi một sự vậtt 
hiện tượng hoàn toàn khác biệt với tất cả các thứ khác. 

Chính điều đó đã ban cho bán cầu não một số đặc tínlh 
vượt trội (xem bảng 3 về các tính trội của não). Bán cầu não 
phải có tính phân kì. Chúng tập hợp nhiều sự vật hiện tượng 
khác nhau được thu nhận từ trước bởi các giác quan với tuư 
cách là cảm giác. Đối với bán cầu não phải, tất các các “ghế” 
là không liên quan với nhau. Tri giác về mỗi “ghế” mang mộtt 
tổng thể các chỉ tiết khác biệt nhau. Với đặc tính như vậy, 
Blanchard nói rằng bán cầu não phải mang đến một “tinlh 
hồn” cho mỗi vật. Tương tự, mỗi hiện tượng đều mang tron;p 
mình một hình ảnh “sóng động hóa” hoặc “cá biệt hóa” trongg 
bán cầu não phải. 
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Bảng 3: Những ưu thê của bộ não 


W Chức năng không đồng nhất | Chức năng đồng nhất 


Phân ki Hội tụ 
Phi ngôn ngữ Ngôn ngữ 
Tổng hợp Phân tích 


Trực quan LôqIc 
Phìị thời gian Thời gian 


Liên tưởng-kết hợp 


Điều đáng ngạc nhiên nhất là bán cầu não phải nhận thức 
các hiện tượng, sự vật mà không cần gọi tên chúng. Tất cả 
các tri giác chạy dỏn vẻ bán cầu não phải đều không có tên, 
không có nhãn hiệu. Chúng đều dưới dạng phi ngôn ngữ hay 
không lời. Hơn nữa, các thông tin thu được thông qua các 
giác quan được nhận thức một cách chung chung, tông thẻ: 
theo một số người thì bán cầu não phải tông hợp, năm bắt và 
thậm chí phán đoán tông thẻ. Bởi vậy nên chúng ta mới gán 
cho bán câu não phải mang «trực giác phụ nữ ». Ví dụ sau 
đây thường thấy trong cuộc sông có thể minh họa rõ nét tính 
chất trực giác của bản cầu não phải. Một người mua một món 
đồ chưa lắp rắp (các mảnh tháo rời) (ví dụ như cái bàn), trước 
tiên sẽ phải xem hình tông thê của món đồ đó, nhận thức toàn 
bộ vât đó trong tông thê của nó, họ không xem ngay các chỉ 
dẫn lắp ráp. Sau đó, họ mới sắp xếp từng phần của món đồ 
mà không cần phải mò mẫm. Trực giác tổng thể đã chỉ dẫn 
cho họ: tri giác này chính do bán cầu não phải chỉ đạo và 
định hướng trước. 
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Bán cầu não phải là trung tâm của khái niệm "ở đây và 
bây giờ”. Nó giải phỏng con người khỏi hai giới hạn quan 
trọng là thời gian và không gian. Những em bé chưa có khải 
niệm vẻ thời gian sống trong thời hiện tại và khải niệm ngày 
mai đối với chúng không có nghĩa gì. Điều này cũng đúng ở 
những người trưởng thành khi trải nghiệm các tình cảm mạnh 
mẽ. Có phải thời gian học ở lớp trôi qua rất nhanh đối với các 
học sinh có động cơ học tập cao và đối với các giảng viên 
đam mê? Bán cầu não phải không chỉ phi thời gian mà chúng 
còn tự do về không gian. Nó có thuộc tính nối kết các sự 
kiện, sự việc khác nhau hoặc giống nhau, không quan trọng là 
các sự kiện này được lấy ra từ những ki ức ở Châu Âu, châu 
Á và trộn lẫn với các sự kiện tại chỗ: tất cả đều được bán cầu 
não phải huy động đẻ tìm các dữ liệu mà bán câu trái yêu cầu. 
Chúng ta đã nhiều lần gọi bán cầu não phải là “phi lý”, “cơ 
quan không đáng kể”. Tuy nhiên, bán cầu não phải không 
phải thực hiện việc tìm tòi một cách ngẫu nhiên. 

Thực chất, bán cầu não phải, thông qua chức năng không 
đồng nhất, triển khai việc tìm kiếm băng việc liên tưởng, việc 
đặt kề cận, và thậm chí băng việc xếp lớp; nó thực hiện một 
cách vô thức các môi quan hệ logic giữa một số thành tố 
chung của 2 sự kiện/thông tin để tạo thành cái thứ 3. Nó tạo 
ra một chuỗi các sự kiện, cảm giác được sinh ra từ các nội 
dung gần với thông tin/sự kiện này hoặc thông tin kia. Một 
liên hợp như vậy không phải là sự sắp xếp đơn giản các thành 
tô găn bó với nhau không trật tự, không điểm chung. Giữa 
thông tin mà bán cầu phải liên tưởng, có một vùng tương 
đồng. Chính đây là vùng xếp chồng, làm xuất hiện một cách 
vô thức thông tin thứ 3. Hình 4 về sự liên tưởng mô tả tính 
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nắng động do tính không dòng nhất ở bán cầu não phải sinh 
ra. Phần Z là phần chung giữa thông tin X và Y. Tuy thế. X 
không phải là Z. và Y cũng không phải là Z. Nhưng phần Z 
hinh thành đồng thời ở vùng tương đồng và xếp chồng. Và 
vao một lúc nào đó, nó sẽ không còn là X, không là Y mà sẽ 
hình thành thông tin thứ 3. 


Hình 3: Sự liên tưởng 

Ví dụ: Yves muốn kể với Marie về một người bạn 
nhưng không may anh ta lại không nhớ tên của người đó. 
Ngay lập tức, anh ta nhìn thấy một chiếc xe màu xanh chạy 
ngoài đường và đột nhiên, tên của người bạn hiện ra trong 
đầu của Yves: tên anh ta là Cadanh. Điều gì đã xảy ra? Tên 
của người bạn không phải là Xanh và hiệu của xe ô tô đó 
cũng không phải là Cadanh. Tuy nhiên, sự liên tưởng đã 
diễn ra. Có một điểm chung giữa 2 thông tin trên: sự đồng 
âm giữa Xanh và Cadanh. 

Atlan (32) củng cô minh chứng trên. Ông ta khăng định 
rằng nguyên tắc ngẫu nhiên có tính tổ chức- nguyên tắc đã 
định hướng tính logic và vật chất trong sự phát triển, tăng 
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trưởng cá thẻ và trong sự tiễn hóa loài. cũng có thẻ được áp 
dụng trong quá trình học tập. 

Chính nhờ liên tưởng mà bán cầu não phải cập nhật 
nguồn tri giác, ký ức và trải nghiệm để đưa ra tông thể các dữ 
liệu cân thiết và đầy đủ. cho phép sinh ra các tri thức mới. 

Tính đông nhất 

Chức năng đồng nhất lại thuộc về bán cầu não trái, giúp 
định hình các thông tin một cách có định và phi nhớ các cảm 
giác, ký ức, trải nghiệm dưới dạng khái niệm. biểu tượng, 
không cảm giác. Bán cầu não trái thích sử dụng từ ngữ hoặc 
biểu tượng để nhận biết hoặc mô tả sự vật, thông tin và đề 
điều chỉnh các ý tưởng thông qua việc tạo ra một biêu tượng 
đơn giản và thiết dụng. Nó tạo ra một khái niệm, một cái tên 
hoặc một ký hiệu cho các thông tin đa dạng, thay đổi, không 
ôn định, không đồng nhất do bán cầu não phải cung cấp. 
Theo nghĩa này, bán cầu não trái có tính hội tụ. 

Từ ngữ mà bán cầu não trái gán, gọi tên cho một thông 
tin/sự kiện thường tĩnh, cô định; nó trở thành chuẩn đề diễn tả 
bất cứ thông tin/sự kiện như vậy diễn ra. Do vậy, người ta nói 
bán cầu não trái có tính ngôn ngữ. Nó cũng dễ dàng tạo ra các 
ký hiệu, biểu tượng để diễn tả thông tin, giống như các ký 
hiệu toán học hoặc các biểu đồ, hình họa ở trên đường để chỉ 
dẫn cho mọi người đi. 

Bán cầu não trái hành động băng sự phân tích. Trước 
tiên, nó cần tiếp cận các thành phần đa dạng của thông tin 
trước khi đưa ra một giải pháp; Nó thích coi mỗi một phần là 
một kiệt tác ngay khi nó phải đưa ra lời nhận xét tổng thẻ. 
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Nếu phai lắp ráp đỏ, bán cầu nào trái sẽ nghiên cứu trước tiên 
các chị dân, thực hiện các bước theo trình tự điền ra. 

Bán câu não trái, vì có chức năng phân tích nên hoạt động 
theo tính logic. Do vậy, nó có khả năng đưa ra kết luận từ các 
tiên đẻ; nó lựa chọn các phương tiện đề đạt đến một mục đích; 
nó tô chức các lớp sự kiện với mục đích hiện thực một kế 
hoạch/dự định. Nó được mệnh danh là duy lý /thuân lý. 

Bán cầu não trái cũng có nhiệm vụ đặUxác định thông 
tin/sự kiện trong một thời gian cụ thê. Nó có tính thời gian. 
Không hề có ý định tách thực tại khỏi các giới hạn thời gian, 
nỏ ứng dụng chỉnh xác các đơn vị thời gian: năm, tháng, 
ngày, giờ v.v. Đồng hồ để bàn, đồng hỗ đeo tay, đồng hỗ 
tính giây được giải mã bởi bán cầu não trái. Đối với khái 
niệm không gian cũng như vậy, nó diễn giải các khái niệm 
kilomet, vùng, miễn, đất nước: bán cầu não trái theo nghĩa 
nào đó có tính đo đạc. 

Vì tính chất, chức năng đồng nhất, bán cầu não trái là 
trung tâm của sự ồn định, của những thứ được xác định một 
cách có định, ví dụ như khái niệm, từ, ký tự. Nhờ vào nó, con 
người có thẻ hiểu và nhận biết những cái đã biết. 

Tính bố sung hay “trạng thái thứ 3” (trạng thái T) 

Tính năng động của não người trong việc học tập không 
chỉ giới hạn ở 2 chức năng đồng nhất ở bán cầu não trái và 
không đòng nhất ở bán cầu não phải. Đúng là việc xử lý tính 
không đồng nhất hay phân kì ở một bán cầu não và tính đồng 
nhất hay hội tụ ở bán cầu não kia đã tạo ra các thao tác 
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chuyên biệt không thể thiểu trong toàn bộ quá trình hoạt động 
trí óc, như học tập, sáng tạo, cải cách hay giải quyết văn đẻ. 
Tuy nhiên, nếu các chức năng này diễn ra hoàn toàn độc lập 
với nhau, sẽ không có tri thức, kiến thức mới nào được sinh 
ra. Các nghiên cứu đã cho thấy hai bán cầu não bô sung cho 
nhau và tạo ra một trạng thái cân bằng. Chỉ có sự hỗ trợ lẫn 
nhau này mới cho phép sinh ra các đối tượng tri thức mới 
(33). Sự tìm kiếm cân băng và bỗ sung giữa hai bán cầu não 
tạo nên một chức năng thứ ba của não người trong quá trình 
hoạt động trí óc, chức năng được mô tả và gọi dưới cái tên 
“trạng thái thứ 3)”. 

“Trạng thái thứ 3” không phải tự nhiên mà có. Nó là két 
quả của sự huy động một số thành tố của “cái đã biết", 
những thành tô có các điểm tương đồng với đối tượng nhận 
thức chưa biết đang được lĩnh hội. Brian Geene hoàn toàn có 
lý khi cho răng mỗi một kinh nghiệm giác quan đều chứa 
đựng sóng cho phép cấy ghép với kinh nghiệm khác để tạo ra 
một thành tố mới (34). Ông ta đã minh họa hiện tượng này 
bằng cách dẫn ra ví dụ các dây đàn violon “mỗi một dây đàn 
đều chứa đựng một SỐ lượng lớn các điệu rung khác nhau, 
được biết đến dưới tên các âm” (35). Màu xanh nước biển 
cũng gây ra những cảm hứng liên tưởng khác nhau, tùy thuộc 
vào kinh nghiệm của từng cá nhân. Một người vùng địa trung 
hải, một người Anh quốc, một ca sĩ hoặc một lực sĩ đấm bốc 
sẽ có liên tưởng khác nhau khi cùng nhìn thấy màu xanh 
nước biền. 
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“Irang thái thứ 3” không trú ngụ ở một nơi như tỉnh 
Khỏng đông nhất năm ở bán câu não phải hay tính đồng nhất 
ở bán cầu não trải. Dó là một hoạt động thực hiện thao tác 
cuối cùng: cập nhất đầy đủ các thông tin không đồng nhất đề 
giúp bán cầu não trái nhận biết những thông tin mà nó đang 
cần vả tạo ra một thành phẩm mới có tính đồng nhất. 

Ngay khi khởi động quá trình trí óc, bán cầu não trái 
chuyên một yêu câu đến bán câu não phải: tìm cho bán cầu 
não trái những cái nó đang cần trong số những thông tin đã 
biết đề nó ghép tạo một kiến thức mới. Bán câu não phải triển 
khai: nó tích lũy một loạt thông tin không đồng nhất. Khi mả 
bán cầu não trải chưa tìm được cái nó cân, bán cầu não phải 
tiếp tục cập nhật kho nguồn của mình, và đặc biệt là nó tạo ra 
các liên tưởng mới. Bán cầu não phải tiếp tục làm như vậy 
cho đến khi một lượng các thông tin, chi tiết không đồng nhất 
được nhắc lại đủ để giúp bán cầu não trái, với chức năng 
đồng nhất, nhận ra là cái nó đang tìm kiếm sắp được tìm thấy. 
Bước cập nhật cuối cùng ở bán cầu não phải chính là “trạng 
thái thứ ba” hay “trạng thái T”: bán cầu não phải đã đạt được 
đến điểm bão hòa trong việc tích lũy các đữ liệu và đi đến 
ngưỡng đây đủ thông tin, cho phép bán cầu não trái triển khai 
thực hiện việc tạo ra một sự đồng nhất mới. Nhu Vậy, “trạng 
thái Tđã thiết lập sự cân băng giữa 2 bán cầu não. 2 chức 
năng đồng nhất và không đồng nhất đã đóng vai trò bổ sung 
cho nhau (36). 


Bản cầu phải Bán cầu trái 


đồng nhát Đồng nhát 


Hình 4 :Trạng thái thứ 3 (T) 


Hình 4 mô tả mối quan hệ giữa chức năng không đồng 
nhất, trạng thái thứ 3 và đồng nhất. Tính không đồng nhất 
tạo ra một ngưỡng tới hạn các dữ liệu -“trạng thái T” và tính 
đồng nhất nhận biết “trạng thái T” này. Chức năng “trạng thái 
thứ 3” theo dõi, hoạt động dựa trên chức năng đồng nhất và 
không đồng nhất trong quá trình trí óc bằng việc tương hợp 
hoạt động của 2 chức năng này. Chức năng thứ ba này của 
não trung ương đã tạo ra rào cản thứ 2 phải vượt qua trong 
hoạt động lĩnh hội tri thức (động cơ là rào cản thứ nhất) và 
đóng vai trò cơ bản trong học tập. 

Tóm lại, chức năng không đồng nhất thuộc về bán cầu 
não phải- luôn cập nhật một nguồn dữ liệu đa dạng. Trong 
khi đó, chức năng đồng nhất lại ở bán cầu não trái mà lĩnh 
vực hoạt động lại tập trung đến các dữ liệu ôn định. Và sau 
đó, 2 bán cầu, hoàn toàn phân biệt với nhau, phải cộng sinh 
để có thể liên kết và hoàn thiện các thông tin mà mỗi bên sở 
hữu. Chức năng thứ 3, “trạng thái T” nhằm mục đích thiết lập 
sự bổ sung và cân bằng giữa hai bán cầu. Sự năng động của 
não người trong học tập, tiến hóa, trong sự đồng vận và ở đó 
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các bán cầu não thực hiện các chức năng của mình một cách 
đại xen. Quá trình này dẫn đến việc tạo ra một đối tượng trì 
thứ: mới. 

Cuối cùng, cũng càn nhắc lại rằng bán câu não phải là 
nơ: tụ hợp các cảm giác, kí ức, các trải nghiệm: Bán cầu não 
trá nhóm họp các khái niệm. ký hiệu, sơ đỏ. 


Kích thích : bên trong và bên ngoài 


Tri giác giác quan 


Tiềm năng hành động 
(luông thân kinh) 


w 


1 TỐ .Ổ 6c k6 CO CN TS. GÌ 


Động cơ (lim-bic) 
Sự không đồng nhát (bán cầu não phải) 
Trạng thái thứ 3 
Sự đồng nhất (bán cầu não trái) 


————ỄỄỄễ 


Hình 5: Sơ đồ tính năng động của bộ máy học 
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Với mong muốn nhận mạnh tính năng động của bộ máy 
học trong tổng thể chung, chúng tôi minh họa bằng hình 5, 
mô tả trình tự các bước phải vượt qua để lĩnh hội tri thức. 
Quá trình này được khởi động bằng các kích thích do các 
giác quan đem lại; các cảm giác vận động, dưới dạng các 
xung hành động, được đưa đến vùng limpic Vùng này nhận 
định sự cần thiết theo đuổi việc học tập và nêu sự đánh giá là 
tích cực, chúng ta sẽ có động cơ; bán câu não phải tích lũy và 
cập nhật các thông tin đến từ các giác quan và các thông tin 
đã lĩnh hội được trong kí ức (tính không đồng nhất); "trạng 
thái thứ ba” nhập cuộc đê đạt đến ngưỡng đầy đủ của thông 
tin; và cuối cùng, bán cầu não trái đạt được đối tượng tri thức 
mới (tính đồng nhất). 

Não người trong việc lĩnh hội tri thức 

Con đường mà não người trải qua để tìm được các yếu tố 
đồng nhất từ các yêu tổ không đồng nhất liên quan nhiều đến 
quá trinh học ở người học và phương pháp dạy của người 
dạy. Do đó, chúng ta cần hiểu người học đã đạt được tri thức 
như thế nào và làm cách nào người dạy có thể mang đến sự 
trợ giúp hiệu quả cho người học trong quá trình chính phục 
tri thức. 

Đối với người học 

Não không phụ thuộc vào ai cả: chính não cập nhật 3 
chức năng. Học tập chính là công việc của não bộ. 

Bước đầu tiên, não củng cô việc cập nhật nguôn dữ liệu ở 
bán câu não phải bằng việc phi lại các kí ức, trải nghiệm mà 
chắc chăn sau này sẽ có những điểm tương đồng nào đó với 
các đối tượng tri thức mới. Não luôn luôn ÿ thức rằng nó 
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khong phải hoàn toàn ở địa hạt xa lạ và bản thân nó cũng sở 
hữu một số yêu tố định hướng sự tìm kiểm. Cách tiếp cận 
này, theo một nghĩa nào đó, giống hành vi khi được giới thiệu 
món ăn mới: ta sẽ thử món mới và kiêm tra mùi vị. Nếu món 
mới có vị, màu sắc, hình thức quen, giỏng với một món nào 
đã biết, ta sẽ tiếp tục thư. Ngược lại, nêu món nảy lạ, không 
ping món nảo ta đã biết, ta sẽ ngân ngại khám phá hoặc 
thậm chí từ chối ăn. Diễu này cũng đúng với việc học: người 
học phải nhận thấy các kiến thức mới không hoàn toàn xa lạ 
với anh ta vả trí nhớ của anh ta có khả nãng dưa đến cho anh 
ta những hình ảnh gợi ý. 

Vị vậy, người học có thê tiễn bộ trong quá trình học tập 
băng việc rút ra tập hợp các dữ liệu từ các trung tâm lưu giữ 
kí ức đa dạng ở bán cầu não phải: đây chính là giai đoạn phân 
kì. Bán cầu não phải không ngừng tăng nguồn dữ liệu không 
đồng nhất cho đến khi đạt đến ngưỡng mà ở đó những điều 
đã biết sắp có thê trộn/liên kết với những cái mới: đây là giai 
đoạn “trạng thái thứ 3”. Do đó, việc học tập sẽ được triển 
khai khi có sự cân băng. tức là từ những dữ liệu mả bán cầu 
phải cung cấp, bán cầu não trái có thể bắt đầu liên hệ đẻ lĩnh 
hội được kiến thức mới. Khi mà người học vẫn thiểu các dữ 
liệu đê đạt được trạng thái T, chứng tỏ trong anh ta vẫn còn 
những điều mờ hỏ, chưa rõ, không hiệu. Việc không đạt được 
trạng thái T chúng tỏ còn thiếu các dữ liệu cần thiết, cản trở 
việc đạt ngưỡng. Người học phải vượt qua được bước này: 
đây cũng chính là rào cản thứ 2 trong quá trình học tập. 

Quay lại ví dụ cái ghế, chúng ta biết răng cân phải tích 
lũy tập hợp dữ liệu đầy đủ trước khi biết đến khái niệm “cái 
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ghé” và để nhận biết nó. Thực tế, việc người học đạt đến 
ngưỡng thông tin/dữ liệu để nhận biết và gọi tên “cái 
này”,#cái kia” là rất thiết yếu. Hình 10 mô tả bài tập minh 
họa cho sự tích lũy tăng dần các thông tin không đồng nhất. 


Hình 6 : Ngưỡng 
Hình (A) có thể lờ mờ diễn tả cái ghế băng, công đường 
hầm hoặc một bình hoa vẽ ngược: chúng ta đang ở trạng thái 
đoán. Sự thiếu dữ liệu/thông tin cản trở việc quyết định chắc 
chăn xem hình này là hình gì. Sau khi thêm một đường vào 
hình vẽ (A) để tạo ra hình (B), chúng ta dễ dàng nhận ra là 
cái phế. Thực chất vẫn thiếu các dữ liệu của cái ghế nhưng 
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chúng ta văn nhận ra. Dó là vì ngưỡng thông tin/dữ liệu 
không đồng nhất đã đạt được. Cũng giống như đối với hình 
€C' mồ tả.... Các bạn thử đoán xem. 

Ở hình B, chúng ta có thê thêm các chỉ tiết không đồng nhất 
khác đẻ tạo nên một cái ghế sofa.. một cái ghế dài hoặc một cải 
đi-văng. Tuy thể, khái niệm cái ghế luôn đóng vai trò chuẩn 
mẫu đẻ gán cho tất cả các đồ vật có chức năng của cái ghẻ. 

Ví dụ sau đây rất thường gặp trong cuộc sống sẽ giúp 
hiểu rõ hơn vai trò của việc đạt ngưỡng (trạng thái T). Một 
thanh niên đi vào cửa hàng và yêu cầu xem áo gilê. Nhân 
viên cửa hàng yêu cầu anh ta nói rõ hơn loại gile nào anh ta 
muôn xem. “Tôi muốn áo gile mặc mùa xuân hoặc thu, dáng 
thẻ thao nhưng vẫn hợp đẻ đi làm”. Nhân viên đưa ra cái thứ 
nhất, thứ hai và thứ ba. “Không, vẫn không phải là cái tôi 
muốn". Nhân viên đưa cho anh ta cái thứ tư. “Đây chính là 
cái tôi muốn”. Nhân viên bán hàng mới bẻ lại *Đáng nhẽ ra 
ông phải nói rõ cho tôi biết cái ông muốn”. Anh ta đã không 
thẻ mô tả rõ các đặc điểm. Điều gì đã xảy ra? Hình ảnh của 
chiếc áo với màu sắc, kiểu dáng, chất vải đã tồn tại ở bán cầu 
não phải của khách hàng nhưng nó vân thiếu thông tin/dữ liệu 
đẻ đạt đến ngưỡng đây đủ (trạng thái T) để cho phép bán cầu 
não trái gọi tên/khái niệm hóa. Chiếc áo gile cuối cùng đã 
cung cấp mắt xích cuối cùng còn thiếu và nhờ đó, bán cầu 
não trái nhận ra cái anh ta muốn. 

Ví dụ này rất đời thường nhưng đối với ví dụ về học tập, 
công việc cần tính logic, trí óc thì bán cầu não phải tìm ra các 
yếu tÖ không đồng nhất trả lời cho câu hỏi được đặt ra và 
biểu đạt ra cho bán cầu não trái được một hình ảnh hoàn 
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chỉnh. Vậy chúng ta còn có thê nói bán cầu não phải là không 
logic được nữa không?. 

Trong quá trình học tập, người học có thê nhận thấy các 
dấu hiệu báo trước của trạng thái thứ ba khi anh ta có cảm 
nhận rõ ràng về “từ sắp bật ra khỏi miệng”, về lúc nói 
“eureka”, hoặc khi anh ta cảm thấy rõ ràng hướng giải quyết 
có thê sắp lộ ra. Đó chính là lúc bán cầu não trái cập nhật và 
nhận biết các tri thức mới: đây chính là pha hội tụ. Đến lúc 
này học sinh sẽ cảm nhận vui mừng, phần khởi lĩnh hội và 
hiểu biết. 

Người học là ông chủ của não của anh ta. Chính anh ta là 
người làm chuyên động 3 chức năng: không đồng nhất, trạng 
thái thứ ba và đồng nhất. Không may anh ta lại hầu như phớt 
lờ các chức năng của não của chính mình. Vậy sao chúng ta 
lại không nói cho anh ta điều đó? Anh ta phải ý thức nhiều 
hơn nữa con đường mà anh ta phải theo trong học tập: khởi 
động các giác quan và trí nhờ từ những cái đã biết- huy động- 
tiếp tục tìm kiếm cho đến khi anh ta lờ mờ thấy được giải đáp 
và cuối cùng đạt đến việc lĩnh hội đi tượng tri thức. 

Đối với người dạy 

Người dạy phải hướng dẫn người học trong quá trình học 
tập bằng việc tôn trọng các chức năng não bộ của người học. 
Trong việc giảng dạy, trước tiên phải hướng đến bán cầu não 
phải của người học, nơi tích lũy từ trước một kho tri thức và 
trải nghiệm cảm giác. Sau đó, người dạy nhân lên số thông 
tin và các ví dụ cụ thể, khám phá các con đường tư duy mới, 
đặt ra những câu hỏi, đề xuất các liên tưởng để cuỗi cùng 
hoàn thiện những khái niệm còn thiếu ở người học. Tóm lại, 
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người dạy duy tri nhịp độ tương tác đều đặn với người học 
cho đến khi anh ta thấy được trên mặt người học ảnh sáng 
của tri thức: anh ta phải dẫn người học đến được trạng thái T. 

Đôi khi, con đường của người học dài và gian khô. 
Người dạy cần phải kiên nhần vả tạo điều kiện cho bán cầu 
não phải của người học hoàn thành nhiệm vụ. Nếu không, 
việc dạy đỗ của anh ta chỉ đem lại những kiến thức xa lạ mà 
người học sẽ không thê nào nhận thức hoặc hiểu nôi. Như 
vậy thì người học cũng không thực sự học và người dạy cũng 
không thực sự dạy. Đó là sự thất bại mà nhiêu giáo viên trải 
qua. Đôi khi, chỉ cần kiên nhẫn chờ đợi đến ngày hôm sau. 
Buổi đêm sẽ mang đến lời giải đáp? Chúng ta cần biết răng 
bán cầu não phải hoạt động cả trong giấc ngủ và thường khi 
tỉnh giấc, bán cầu não trái tìm ra được giải pháp. Trên thực tế, 
các thông tin được tích lũy trong ngày sẽ được lưu giữ tại 
vùng cá ngựa (hippocame) ở não. Khi pha ngủ diễn ra chậm 
và sâu, các thông tin này sẽ dịch chuyển đến vỏ não mới. Vỏ 
não mới sẽ trải qua pha ngủ mơ để tô chức và liên kết các 
kiến thức đã tích lũy (37). 

Người dạy phải tin tưởng vào tiêm năng của người học; 
người dạy không học thay người học mà là giúp anh ta học. 

Khi người học học tốt và nhận diện được một khái niệm 
hoặc giải quyết được một vấn đề, người dạy giúp người học 
chuyên giao khái niệm hoặc giải pháp đó đến các lĩnh vực tri 
thức khác. Đó chính là sự hoàn thiện của quá trình học tập. 
Người học có khả năng ghép các tri thức mới vào khối tri 
thức đã lĩnh hội mà người học có được: người học liên hệ tốt 
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với các khái niệm khác mà người học đã lĩnh hội hoặc với 
các nguyên tắc tô chức cuộc sống. Ở thời điểm đó, người học 
đã hoàn thành việc học và người dạy là người chỉ dẫn giỏi. 

Chúng ta cũng cần nhắc đến vấn đề phong cách học và 
phong cách dạy đối với từng người học cũng như từng người 
dạy. Dưới ảnh hưởng của giáo dục và môi trường, người học 
hoặc người dạy có thể hình thành một các thức, thói quen 
mang tính cá nhân khi học hoặc khi dạy. Thực chất, họ sẽ có 
cách học và cách dạy tùy theo bán cầu não trái hay bán cầu 
não phải của họ là vượt trội. Có những phong cách mạnh về 
diễn đạt cụ thê và cảm giác, phong cách kia lại theo cách biểu 
tượng hóa và duy lý. 

Các phong cách này, đôi khi được diễn tả một cách châm 
biếm, phân định vai trò trội cho bên này hay bên kia của bán 
câu não và có xu hướng ngăn cách 2 hai bán cầu trong một 
chức năng đặc thù chung. Sự phân chia như vậy còn xa mới 
phù hợp với chức năng của não trong quá trình học tập: rõ 
ràng phân chia như vậy đã lờ đi sự bô trợ tồn tại giữa hai bán 
cầu cũng như tính năng động của bộ máy học, thực hiện từ 
mức độ cảm nhận cảm giác đề huy động lên bán cầu não phải 
với tính chất không đồng nhát rồi chuyển sang bán cầu não 
trái với tính đồng nhất (và trạng thái T). Vì vậy, có cơ hội cho 
người học và người dạy thích theo hướng logic, suy lý và 
trừu tượng bắt đầu phương pháp học hoặc dạy của mình bằng 
cách khám phá cảm giác, sự cụ thẻ, sự phi ngôn ngữ. Còn đối 
với những người có xu hướng cụ thê, xác thực, hữu hình, họ 
cần đạt đến phạm vi ngôn ngữ, biểu tượng đề cấu trúc và diễn 
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đạt rí thức của mình. Do đó. người học và người dạy sẽ lựa 
chọi một phong cách thứ ba cân băng hơn, phong cách cho 
phé› họ két hợp được năng lực của họ trong khuôn khô của 


quátrinh dạy và học thông thường. 


2. Các năng lực bỏ trợ của hệ thần kinh 
2.1. Trí nhớ và việc học 


Trí nhớ chắc chắn liên quan đến tính năng động của hệ 
thốrg thân kinh; trí nhớ can dự ở các giai đoạn các giác quan, 
nơ n, não bò sát, hệ lim-bic và não người. 

Vi nó đóng vai trò quan trọng trong việc lĩnh hội trị thức 
nênchúng ta cũng cần phải nhắc đến vai trò của trí nhớ trong 
học tập. Trong một nghiên cứu sâu về các phương pháp ghi 
nhó khác nhau, Serge Nicolas đã nhắn mạnh sự phức tạp của 
trí thớ. Theo ông, sau tất cả các phản xạ, ông ta coi trí nhớ 
nhu “tập hợp quan trọng các hệ thống năng động bao gồm 
các quá trình đặc thù xử lý thông tin. Nó thực hiện theo 
phường pháp cấu trúc-chức năng nhưng mang tính chức năng 
nhieu hơn tính cấu trúc” (38). Trên thực tế, chính cách tiếp 
cận này, đặc biệt về tính chức năng sẽ giúp chúng ta giải 
thícì việc học. 

Irí nhớ có chức năng lưu giữ và gợi lại các thông tin 
hoặ: dữ liệu đã được lĩnh hội ở các bậc giác quan, lim-bic, 
năongười ở cả hai bên bán câu. Vì trí nhớ độc lập với các cơ 
quai này của hệ thống thần kinh nên trí nhớ có vai trò quan 
trọrz trong việc tạo ra và lưu giữ các tri thức mới. Trên thực 
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tế, không có trí nhớ, não người không thê hoàn thành bất cứ 
việc học nào vì tính không đồng nhất chứa đựng mớ hỗm độn 
các thông tin và dữ liệu đã biết. Mặt khác, chính trí nihhớ đã 
tích lũy và lưu giữ những cái đã biết, hơi giống như cái máy 
tính thu nạp dữ liệu và ghi lại ở đĩa cứng để dùng sau đó. 

Cuối cùng, học là quá trình lĩnh hội thông tin mới, tron:g 
khi đó trí nhớ liên quan đến sự bền vững của việc học, thê 
hiện băng việc các tri thức học được có thể được xuất hiện lại 
sau này (39). Trí nhớ là công cụ căn bản trong quá trình lĩnih 
hội tri thức: không có trí nhớ, chúng ta sẽ không hiểu được 
hiện tại, ngôn ngữ, tưởng tượng, giấc mơ cũng như khômg có 
phát minh. Đây chính là khóa vòm của lâu đài tri thức cũng 
như của việc ra quyết định và triển khai một sự thay đôi. Nó 
chính là mối liên kết giữa cái đã biết và cái chưa biết. Họcc 
không có nghĩa là chỉ đối diện với các tri thức, thông tin mớii; 
đó còn là việc huy động tông thê các tri thức, kiến thứrc đã 
được lưu giữ trong trí nhớ. Ghi nhớ, đó cũng là hiểu, là thiết 
lập các mối quan hệ giữa các thông tin cần lưu giữ. Trí nhớ 
can dự vào tất cả các hoạt động tri thức và nhận biết. 

Sự tiến hóa của trí nhớ 

Trí nhớ tiến hóa dần dần khi não bộ hình thành từ loiài bồ 
sát đến động vật có vú và cuối cùng ở não người. Điều: này 
cho thấy trí nhớ ở người chuyên biến theo sự xuất hiệm của 
các tầng não bộ khác nhau. Cụ thể hơn, trí nhớ được simh ra 
cùng với nơ ron bởi vì nơ ron không chỉ có chức năng mhậm 
và dẫn thông tin mà còn có chức năng tích giữ (40). 

Trí nhớ can dự vào mỗi bước của quá trình học tập. Đó c:hínhn 
là lý do vì sao con người có nhiều loại trí nhớ khác nhau. 
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Trí nhớ của loài 

Trí nhớ này gôm một tập hợp các chu trình mạng lưới nơ 
ron. lập trình trong gen ngay từ khi thụ thai (41). Ngay từ khi 
mới sinh, con người đã thừa hưởng một nên tảng trí thức vô 
thức thiết thực vẻ thẻ giới bên ngoài và vẻ chức năng của cơ 
thê (42). Đó là những tri thức tô tiên, mang dáng dấp của các 
hành vi bản năng, hữu dụng cho việc sóng còn và sinh sản. 

Lưu ý răng đây là những kiến thức "đã biết” mà không 
cân học, ví dụ như mút, khóc, kêu, cười ở trẻ sơ sinh. Tập 
hợp các kiến thức vô thức này được lưu trữ và gợi lại ở não 
bò sát. 

Trí nhớ của loài cũng chứa một số các tri thức gọi là ''phôi 
thai”, tạo nên các thiên hướng, bẩm tính. Những tri thức này đòi 
hỏi một thời kì thành thục: chúng bao hàm sự lĩnh hội và phân 
tích dữ liệu bỏ trợ vẻ thế giới. Nhờ vậy, em bé mới có thê giải 
mã các tín hiệu giao tiếp không lời, như khóc, cười hoặc nhận 
biết giọng nói, khuôn mặt, ngôn ngữ (43). 

Trí nhớ loài ở loài người tiền hóa cùng với kinh nghiệm 
nhờ việc tích hợp các thông tin về môi trường thực té. 

Trí nhớ cá nhân 

Trí nhớ cá nhân bao gồm toàn bộ các thông tin lĩnh hội, 
học được, không qua di truyền. Chính là nhờ trí nhớ cá nhân 
mà chúng ta có thể nhớ được số điện thoại của bố mẹ, nhớ 
tên của bạn hoặc một nơi nào đã đi qua. 

Trí nhớ cá nhân không nằm khu biệt ở một chỗ đặc thù 
nào đó của não bộ: nó nhờ đến mạng lưới nơ ron. Mạng lưới 
này bao phủ rất nhiều các khu vực liên quan đến việc gợi lại 
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một kí ức (44). Việc khởi động một tập nhỏ các nơ ron sẽ 
thúc đây chuyên động tất cả mạng lưới liên kết với một kí ức 
phức tạp. Ví dụ như mùi bánh mì mới ra lò gợi lại hàng bánh 
mì, người làm bánh mì, quày hàng với nhiều loại bánh mì 
khác nhau v.v. Trên thực tẻ, ghi nhớ sẽ dễ hơn nếu sự việc có 
liên quan ít nhiều đến cái chúng ta đã biết, với một hệ thống 
đã được hình thành. Điều này sẽ tạo ra sự cách tân một số hệ 
thông nơ ron. 

Trí nhớ cá nhân là rất riêng tư, thuộc về từng người. Nó 
bao gồm một số đồ sộ các tri thức, kiến thức đã được tích lũy 
theo năm tháng và tùy thuộc vào môi trường. Trong quá trinh 
học tập, trí nhớ cá nhân tiếp nhiên liệu cho bán cầu não phải 
trong quá trình vận hành chức năng không đồng nhất: nó 
cung cấp các kiến thức đã học có điểm tương tự với thông tin, 
dữ liệu mới được các giác quan thu nhận, để giúp đạt đến 
trạng thái T, điều báo hiệu tri thức mới được hình thành. 

Trí nhớ cá nhân can dự vào các khâu khác nhau của quá 
trình học tập. Ở mức độ giác quan, nó lưu trữ các kí ức về tri 
giác, có được nhờ các kích thích khác nhau: chúng ta gọi nó 
là trí nhớ cảm giác. Trải nghiệm của hệ limbic ở não thú, 
hoặc là cảm xúc, tình cảm, kỉ niệm, kinh nghiệm được lưu trữ 
trong trí nhớ cảm xúc. Trong khi đó, thể giới lời nói của các ý 
tưởng, từ ngữ, biểu tượng được ghi lại trong trí nhớ ngữ 
nghĩa. Theo chúng tôi, cách phân chia trí nhớ cá nhân như 
vậy thích hợp với sự năng động của quá trình học tập: nó 
tương hợp với từng giai đoạn cần thiết của quá trình lĩnh hội 
tri thức mới, hoặc là ở giai đoạn giác quan, hệ limbic hoặc 
não người. 
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Tuy thể, cũng phải nói răng có nhiều cách khác nhau 
phân loại trí nhớ. Năm T980, Cohen và Squrre. 2 học giả 
người Mỹ đã phần loại trí nhở tuyên ngôn (memoire 
declarative) và trí nhớ thủ tục (memoire procedural). Trí nhớ 
tuycn ngôn tạo điều kiện cho việc tiếp cận các ký ức riêng tư 
(trí nhớ tình tiết) hoặc các kiến thức chung (trí nhớ ngữ 
nghĩa) (người đạy: trí nhớ tuyên ngôn liên quan đến việc trình 
bày, diễn tả, cho phép gợi lại ký ức dưới dạng từ ngữ); Tri 
nhớ thủ tục liên quan đến toàn bộ các nguyên tắc hành động 
đã được lĩnh hội. được áp dụng đẻ đáp trả một kích thích (45) 
(người dạy: trí nhớ thủ tục tương đương với cách thức, bí 
quyết, thường phục vụ việc hiện thực một thao tác phức tạp, 
thường là thao tác vận động như lái xe. và nhập cuộc khi học 
thuộc lòng). Ngoài ra, chúng ta cũng biết đến các tập hợp 
khác được xây dựng xung quanh trí nhớ dài hạn và ngăn hạn, 
hay trí nhớ ân (vô thức) và trí nhớ bộc lộ (ý thức). Tất cả các 
phân loại trí nhớ này, theo chúng tôi, có vẻ chỉ nhằm mô tả 
các loại trí nhớ, không để áp dụng giải thích cho quá trình 
lĩnh hội tr thức. Do vậy, đó là lý do vì sao chúng tôi lựa chọn 
cách chia ở trên. 

Sự cầu thành của trí nhớ 

Trí nhớ hoạt động như thể nào? Việc ghi nhớ bao gồm 3 
g1ai đoạn liên tục, mã hóa, lưu giữ và khôi phục (46). 

Khi có sự lĩnh hội thông tin mới đến từ các giác quan, nó 
in vào một sô các nơ ron vết ký ức, một loại dấu vết phi lại sự 
nhập tâm này vào bộ nhớ cảm giác. Thông tin mới này nhận 
được một mã cụ thẻ phù hợp với đặc điểm nhận dạng của 
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thông tin. Đó chính là sự mã hóa, là bước đầu tiên trong quá 
trinh hình thành việc ghi nhớ. 

Sau đó, trí nhớ tiến hành việc lưu trữ các thông tin đã 
được mã hóa. Trong các lý thuyết hiện đại, trí nhớ được xem 
như là một tập hợp các mô đun xếp tầng, phân cấp mà ở đó. 
các thông tin đã được dán nhãn, được chứa một cách ngăm 
nắp. Ví dụ như hình ảnh con chim hoàng yến sẽ được xếp Ở 
mô đun chim biết hát. Công việc này giống như việc xếp sách 
vào các ngăn ở thư viện: chúng ta xếp các cuốn sách theo mộtt 
cách thức, hệ thông định trước. Trí nhớ cũng hoạt động giỗng 
như một chủ cửa hàng: nhận một mặt hàng mới và sắp xếp nó 
theo thứ tự vào các ngăn. 

Cuối cùng là khâu khôi phục hay nhớ lại. Trí nhớ phải có 
khả năng đưa ra lại các thông tin đã mã hóa và đã lưu giữ, 
hay nói cách khác phục hỏi lại những cái đã biết. Khâu này 
rất quan trọng và đôi khi có khó khăn. Khâu này đòi hỏi sựr 
linh hoạt cao độ của hệ thống thần kinh, đặc biệt ở các synap.. 
Dần dần khi chúng ta già đi, lớp my-e-lin bao quanh sợi trục 
sẽ bắt đầu phân hủy. Điều này sẽ dẫn đến sự suy giảm bộ 
máy não bộ, sau đó sự truyền dẫn điện trong các sợi thần kinh 
trở nên kém hiệu quả và bề rộng của băng thông tin cũng 
giảm (47). 

Việc tìm kiếm các vết kí ức của một thông tin nào đó 
thường được thực hiện nhờ vào liên tưởng. Ví dụ, xem mộtt 
bức ảnh của người bạn, chúng ta có thê nhớ lại tên của chồng 
chị ta, chỗ chị ta sống và nghề nghiệp của chị ta. Và còn c© 
thể có rất nhiều kí ức khác hiện ra khi xem bức ảnh đó. 


S0 


Khoa học thần kinh nhận thức và trí nhớ 

Khoa học thản kinh đã đi đến được một vải Két luận vẻ trí 
nhé nhất là từ các nỗ lực phầu thuật đẻ chữa trị bệnh quên. 
Kha học thân kinh đã xác định được các khu vực não bộ và 
xây dựng băng chứng vẻ sự tôn tại 5 trí nhớ (bộc lộ- ngầm 
ân- 1gữ nghĩa- khái niệm-thủ tục) ở thùy trước và vách ở môi 
bán câu. Trí nhớ được phân bố ở nhiều vùng trên não. Trí nhớ 
ngt nghĩa năm ở bán câu trái trong khi đó trí nhớ cảm giác 
năn ở bán câu phải. 

Hệ lim-bic là tối quan trọng trong việc chuyên các kí ức 
ngăn hạn thành đài hạn. Ở vùng này, cảm xúc củng có trí 
nhc. Chúng tôi cũng nhận thấy trong quá trình hình thành kí 
ức, nhiều yêu tô cảm xúc can dự vào, ví dụ như quá khứ của 
cá thân, môi trường xã hội, các kiến thức cũ, những người 
xurg quanh, và thậm chí cả các huyền tưởng. Việc khôi phục 
kí te phụ thuộc vào bối cảnh cảm xúc ở thời điểm các thông 
tin lược ghi lai. Hoàn cảnh ngoại sinh như màu sắc, mùi vị, 
hìm đáng, âm thanh, và hoàn cảnh nội sinh như tỉnh trạng 
cản xúc, sự chú ý, động cơ đều có ảnh hưởng đến việc thu 
hỏi các vét trí nhớ. Chính sự tham gia của hệ limpic trong 
việ: xây dựng kí ức đã tạo ra hệ quả là làm cho kỉ ức trở nên 
dai đăng và bất chợt ngay khi được gọi về. Hệ limbic cũng có 
chức năng tạo ta biểu tượng không gian của môi trường. 

Các thông tin lưu trữ trong trí nhớ không mờ đi, nếu 
kháng bị thương tổn hoặc rồi loạn ở các vùng não có loại trí 
nhé nào đó khư trú. Tuy thế, chúng ta cũng như những người 
kh‹e mạnh khác rất hay phàn nàn “mắt trí nhớ” hoặc “thiếu 
trí thớ”. Hiện tượng quên được giải thích một phần bằng sự 
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thiểu các gợi ý theo thời gian. Một trí nhớ sẽ giữ được sự tươi 
mới của mình càng lâu nếu nó càng được cung cấp thông tir 
một cách rất phong phú. Ví dụ sau nhiều năm, nếu chúng ta 
không có dịp nào nhắc đến tên một người bạn, chúng ta sẽ 
khó có thê nhớ ngay ra tên người đó được. Chắc chắn cái tên 
này đã được mã hóa và lưu trữ trong trí nhớ nhưng chính 
khâu khôi phục nó có trục trặc bởi vì trí nhớ về cái tên này 
không được hoạt động trong một khoảng thời gian dài. Sự 
quên cũng có thê do liên tưởng không tốt, nhất là việc mã hóai 
một sự việc mà hệ limbic không hè can dự vào đề củng có trí 
nhớ ở mặt cảm xúc. Điều này cũng xảy ra khi chúng ta cố 
nhớ chuyến viếng thăm của chúng ta ở một thành phố nảo đó 
nhưng không thể, vì chúng ta ở đó không diễn ra bất cứ một 
sự kiện ấn tượng, một tai nạn bất ngờ hoặc một sự gặp gỡ ấn: 
tượng nào: chúng ta sẽ quên chuyến đi bình thường đó. 
Ngược lại, thành phố mà ta đến dự một buổi opera rất hay và 
mua một bộ quân áo ấn tượng thì ta sẽ khó quên chuyền đi đó 
hơn rất nhiều. 

Học tập và trí nhớ 

Học tập là quá trình lĩnh hội thông tin mới mà trong đó, 
trí nhớ sẽ tạo ra sự bên vững, tồn lưu của việc học. Tức là 
chúng ta có thể nhớ lại việc học đó nếu cần. Học tập có tác 
động đến trí nhớ và trí nhớ chịu tác động và duy trì bởi luyện 
tập và việc nhắc lại (48). Vì vậy có học tập khi trí nhớ được 
củng cô bằng việc nhắc lại. Điều này đòi hỏi sự tương tác 
giữa tri giác và trí nhớ. Sản phẩm của tri giác găn chặt và trộn 
lẫn với trí nhớ. Nhận biết một đối tượng không chỉ là việc tập 
hợp, lắp ghép các thành tô của đôi tượng đó một cách rõ ràng, 
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trạch lạc. Tạp hợp đó phải gợi dạy. phát động các ký ức và 
các hình ảnh tỉnh thân. "Các nghiên cứu vẻ hình ảnh tĩnh thần 
chứng minh răng kí ức/trí nhớ vẻ một thông tin tri giác không 
độc lập với quá trình trị giác” (49). 

Trí nhớ không được chuyên biệt hỏa theo giác quan (theo 
kiêu trí nhớ hình ảnh hoặc trí nhớ âm thanh) mà nó là toàn bộ 
các modun được xép tâng, tông hợp và lưu trữ thông tin theo 
các cách thức khác nhau. Trí nhớ được hiều là một tập hợp các 
modun thứ bậc từ càm giác đến trí nhớ ngữ nghĩa (50): trí nhớ 
hình ảnh: các hình thái của chữ (đậm-màu sắc); tiếp đến là trí 
nhớ từ, ví dụ như âm và chỉnh tả của một từ (học thuộc lòng), 
sau đó là trí nhớ ngữ nghĩa: nghĩa của từ (hiểu): một mạng lưới 
có tô chức các khái niệm được phân loại thứ bậc (từ chung 
chung đến chuyên biêt), như con vật-chim-hoàng yến. 

Mặt từ vựng và ngữ nghĩa rất cần thiết và bổ sung cho 
nhau; các từ hoặc các vật không được ghi nhớ ngữ nghĩa như 
đối tượng trừu tượng. Chúng được biểu hiện dưới dạng các kí 
ức/kỉ niệm cá nhân theo hoàn cảnh học tập trong trí nhớ tình 
tiết: cân phải nhân thêm các tình tiết, ví dụ như chúng ta biết 
được thế nào là chim hoàng yến không chỉ thông qua sách mà 
còn nhờ xem tivi, hoặc là nơi nuôi thú. 

Học tập, đó không chỉ là việc đối diện với các thông tin 
mới, đó cũng là việc huy động toàn bộ các kiến thức đã có 
lưu trữ trong trí nhớ dài hạn; một kỉ niệm có được nhờ vào 
một hệ thống các liên tưởng phức tạp và phát triển dưới dạng 
tông hợp các liên kết được hình thành nhờ một loạt các tình 
tiết trải nghiệm trong cuộc sống. Tóm lại, nó bao gồm các 
môi quan hệ liên tưởng. 
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Trong phần lớn các trường hợp, ghi nhớ tức là hiểu. 
Chúng ta đi đến việc thiết lập các liên kết, các quan hệ giữa 
các từ, các ý tưởng, cùng với sự trợ giúp của các sơ đồ tô 
chức. Các sơ đồ này làm nôi bật sự quan trọng của các thành 
tố cũng như tạo ra các môi quan hệ thích ứng, ví dụ như biểu 
đồ tô chức, bản tóm tắt, bảng biểu khái quát. 

Hiệu năng của trí nhớ người 

Trí nhớ có quyên giả đi: mỗi trí nhớ già đi theo nhịp độ 
của mình, người này khác người kia và thậm chí với cùng 
một người, lại tùy thuộc vào mỗi loại trí nhớ. Người ta thấy 
răng 1/3 những người ở độ tuổi 65 có khả năng nhớ như 
những người trẻ; một trí nhớ càng giữ được sự tươi mới của 
mình nếu như nó càng được cung cấp thông tin một cách 
phong phú. Điều này cho thấy tầm quan trọng của việc luyện 
tập thường xuyên và đối xử “tử tế" với trí nhớ, chăm sóc nó 
như đối với một người bạn vĩ đại. 

Chúng ta cũng cảm thấy tự an ủi khi biết rằng trí nhớ ngữ 
nghĩa, lưu trữ các tri thức chung có xu hướng tốt hơn khi 
chúng ta già. Ngược lại, sư gợi nhớ hay sự khôi phục lại-là 
chức năng quan trọng ,bị lão hóa, không phải vì sự mất đi các 
nơron mà do mất đi tính dẻo giữa những chỗ kết nối nơ ron, 
các xynap. Hiện tượng này diễn ra do sự thiếu canxi, nhất là 
ở vùng cá ngựa (hippocame), là nơi mà khả năng tạo ra các 
mạng lưới mới cũng giảm đi. Vỏ não trước, nơi diễn ra sự mã 
hóa và sự tìm kiểm thông tin, cũng hoạt động giảm sút ở 
người già, nhất là nếu vùng này trước đây đã không được 
cung cấp đủ thông tin hoặc nó được nuôi dưỡng bằng nguồn 
chất/nhiên liệu kém chất lượng. Điều quan trọng cần nhấn 
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mạnh ở dây là chúng ta càng ngày cảng phải thừa nhận cơ 
thể. con người chúng ta phản ánh nguòn dinh dưỡng/nguôn 
thực phảm mà chúng ta hấp thụ. 

Trong quá trình khôi phục các sự kiện trong quả khứ, trí 
nhớ không phải luôn luôn chính xác. Băng việc suy nghĩ lại 
các sự kiện mà chúng ta đã chứng kiến, chúng ta để dàng 
nhận thấy răng các chỉ tiết đã bị sai lệch do cách thức chúng 
ta nhìn nhận và đánh giá. '*Nếu bạn không ý thức được là trí 
nhớ can dự vào trong hành động, bạn sẽ đưa ra các nhận xét 
hoàn toàn sai với sự thực” (51). Môi trường và ảo giác thị 
giác có thê vô tình làm thiên lệch tri giác của chúng ta, ví dụ 
như khi nhận diện một bị cáo hoặc các sự kiện quan hệ trong 
một tai nạn. 

Các chất hóa học như trong một số thuốc (prosac, ritalin, 
thuốc ngủ, valium) và ma túy có những tác động xấu đến trí 
nhớ. Theo Bear (52), stress mãn tính cũng gây ra sự lão hóa 
trước tuôi cho não. 

Hiện nay, người ta cũng xác định một số chiến lược có 
những hiệu quả nhất định để hỗ trợ việc phi nhớ vả hồi 
tưởng. Chúng ta có thê dùng đến phương pháp củng cô băng 
cách nhắc lại nhiều lần cái chúng ta muốn nhớ. Chúng ta 
cũng có thẻ dùng phương pháp phân loại băng việc nhóm các 
sự kiện, thông tin thành các nhóm nhỏ. Các nhóm nhỏ này 
đóng vai trò như điểm định vị cho các dấu vết ghi nhớ. Hoặc 
thậm chí chúng ta thiết lập các quan hệ, các liên tưởng bằng 
cách liên kết các hình ảnh, vật thê, con người với các từ. 

Tóm lại về hiệu năng của trí nhớ, điều căn bản đối với 
chúng ta, trẻ hay giả, là phải luôn luôn tò mò, tìm tòi khám 
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phá. Điều này sẽ làm cho các sợi nhánh nơ ron bên tong hệ 
thần kinh tiếp tục phát triển và nhờ vậy mở rộng dun; lượng 
của trí nhớ và củng có hiệu quả của trí nhớ. 

Vai trò của trí nhớ trong lĩnh hội tri thức 

Trong quá trình học tập, trí nhớ cho phép thiết líp quan 
hệ giữa cái đã biết và các kiến thức mới, và rồi tất cả các kiến 
thức, các kinh nghiệm, các kỉ niệm đều được lưu gir trong 
não. Do vậy, cần phải sử dụng nhiều loại trí nhớ: trí mớ cảm 
giác ghi lại các cảm nhận từ mỗi giác quan, được ghi ại dưới 
dạng hình ảnh; trí nhớ cảm xúc hoặc tình cảm lưu lại các dữr 
liệu của hệ limbic, ví dụ như kỉ niệm vui hay buôn, cic kinh 
nghiệm cá nhân hoặc những người xung quanh; trí nh¿ trí tuệ 
tái tạo lại tiềm năng tri thức đã lĩnh hội được ở hai lán cầu! 
não khi đã trải qua nhiều lần học; trí nhớ tình tiết hồ tưởng: 
lại tất cả những gì thuộc về phi ngôn ngữ được ghi lạ ở bám 
cầu phải; trí nhớ ngữ nghĩa thê hiện nội dung của bán dầu não: 
trái, dưới dạng ngôn ngữ, hoặc là các ý tưởng, các khá niệm, 
các kí hiệu, các biểu tượng, các từ và ý nghĩa của từ. 

Đối với học sinh 

Bước đầu tiên mà người học phải thực hiện troig quái 
trình học tập là thu lượm đây đủ đến mức có thẻ các thông; 
tin, với sự trợ giúp của các giác quan. Bằng cách làm mư thế,. 
người học sẽ nuôi dưỡng trí nhớ cảm giác của mình !ới các: 
thông tin tri giác. Trên thực tế, người học có thê lu luôn: 
cần đến các thông tin tri giác trong suốt cuộc đời nỉình, ít 
nhất nêu anh ta không bị tốn thương về thần kinh. 

Liên quan đến các loại trí nhớ khác, người học cũig phải 
cung cấp cho chúng nhiều thông tin mỗi khi học, đặc biệt là 
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trí nhớ cảm xúc (thu lượm các kỉ niệm và kinh nghiệm riêng 
tr) vả trí nhớ ngữ nghĩa (chứa các trị thức đã lĩnh hội). Thông 
thường, các loại trí nhớ này sẽ mang đến các thông tin cân 
thiết cho bán cầu phải để đạt được trạng thái T và đề tiếp cận 
với các trí thức mới ở bán câu trải. 

Đối với người dạy 

Người dạy, với tư cách là nhà sư phạm, phải giúp người 
học kết nối mối quan hệ giữa các tri thức mới với các cảm 
piác mà anh ta đã cảm nhận, cảm xúc mà anh ta đã trải qua và 
các khải niệm mà anh ta đã lĩnh hội. Tóm lại. người dạy phải 
hỗ trợ học sinh khai thác thật kĩ chính nguồn tiềm năng đã 
biết của anh ta. 

Người đạy cũng cần quan tâm đến việc đưa ra các thông 
tin hoặc giải thích cho học sinh, cần liên hệ nó với những 
hình ảnh, ki niệm, sự kiện mà người học đã nhớ. Người dạy 
thực hiện việc tích hợp các kiến thức mới với nguồn tri thức 
đã có của người học. 

Trí nhớ cần được xemi là một công cụ cơ bản trong quá 
trình lĩnh hội tri thức. Không có trí nhớ, không thê biết, 
không thê hiểu, không thẻ nói, không thê viết, không thể mơ, 
không thể phát minh. Trí nhớ là sống còn đối với chức năng 
trí tuệ: đó chính là khóa vòm cho lâu đài trí tuệ. 


2.2. Ngôn ngữ 


Ngôn ngữ ở loài người là một dạng thức thẻ hiện tư duy: 
theo nghĩa nào đó, vẻ mặt nhận thức, nó là sản phẩm được tạo 
ra bởi hệ thống thần kinh. Ngôn ngữ được bộc lộ ra bên ngoài 
bởi từ ngữ. 
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Ngôn ngữ cũng là phương tiện giao tiếp của loài người. 
Nó cũng trở thành nguồn thông tin quan trọng trong quả trình 
lĩnh hội các kiến thức cũ. Ngôn ngữ có dạng viết hoặc lời, 
thực hiện 4 chức năng: đọc, viết, nghe, nói. Ngôn ngữ thuộc 
về tiếp cận khoa học thần kinh của quả trình học và dạy. 

Theo Gazzaniga và cộng sự (53), hệ thống ngôn ngữ 
người là một chức năng phức tạp nhất của não bởi vì rất khó 
xác định các hệ thống não bộ và sự chuyên môn hóa nào điêu 
khiển việc sản xuất và hiểu ngôn ngữ. Chính vì lý do đó, 
khoa học thần kinh nhận thức luôn nhờ đến các dữ liệu của 
ngành tâm lý học ngôn ngữ đề mô tả chức năng của hệ thông 
ngôn ngữ. Trước tiên, chúng ta xem xét từ ngữ được thê hiện 
như thế nào trong não bộ. 

Bộ từ điển tỉnh thần (trong đầu) 

Lý thuyết được phần lớn các học thuyết tâm lý học ngôm 
ngữ sử dụng đã thừa nhận sự tôn tại trong não một bộ từ điểm 
tinh thần bao gồm một kho mang tính tinh thần các thông tim 
liên quan đến các từ. Bộ từ điển này cung cấp các chỉ tiết về 
hình ảnh hoặc âm thanh về hình thái của từ (từ này được phát 
âm hoặc viết như thế nảo), các chỉ dẫn cú pháp (từ được sắp 
đặt trong câu như thể nào?) và các thông tin ngữ nghĩa (nghĩa: 
của từ là gì?)Vai trò cơ bản của bộ từ điển như vậy là giúp 
cho sự hiểu và sản sinh ra ngôn ngữ. 

Người ta cho răng một người trưởng thành bình thường: 
biết đến 50000 từ và có thê nhận biết và phát ngôn khoảng 3 
từ một giây. Một lượng từ nhiều như vậy và tốc độ thực hiện 
cũng nhanh như vậy đòi hỏi việc tô chức rất hiệu quả. Bộ từ 
điển này không thê được tạo ra một cách đơn giản như cuồn 
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tư điện thông thường tôm các từ theo sắp xếp abc, không có 
ưu tiên tiếp cận. Bộ từ điện tỉnh thần này được tô chức theo 
mạng lưới chuyên biệt và hợp nhất các thông tin. Theo 
Collins và Loftus (54), nghĩa của từ được biêu hiện trong một 
mạng lưới ngữ nghĩa mà trong đó. các từ tạo nên các nút khải 
niệm và liên kết với nhau. Lý thuyết này cũng đưa ra giả 
thuyết là một sự hoạt hóa ngôn ngữ sẽ liên kết nút khái niệm 
đó với nút khác và các nút nào càng gản sẽ được hoạt hóa 
trước các nút ở xa hơn. Khi nghe hoặc đọc từ "*cái nhà”, sẽ có 
sự hoạt hóa các nút khái niệm biểu thị từ này trong mạng lưới 
ngữ nghĩa; các từ khách sạn, nhà trọ năm trong cùng mạng 
lưới ngữ nghĩa với từ này sẽ được kết nói và hoạt hóa trước 
bởi vì đó là các khái niệm kẻ gần. 

Hiểu ngôn ngữ 

Trước tiên, người nghe hoặc người đọc phải xác định 
được lời hoặc chữ của từng từ. Đề có được điều này, có vẻ 
như tôn tại một modun não bộ chuyên biệt cao chuyền xử lý 
các hình thái thị giác của các từ ở bán cầu não trái và cùng 
hợp tác với trí nhớ hình ảnh. Trong khi đó. các tín hiệu âm 
thanh được thẻ hiện theo một dạng các biểu tượng trừu tượng 
ở vỏ não thái dương-vách trái cùng sự hỗ trợ của trí nhớ âm 
thanh (S5). 

Ngay khi bước đầu tiên này kết thúc, việc xử lý từ vựng 
các từ bắt đầu. Thao tác này, tùy từng trường hợp, có thể bao 
eòm việc đói chiếu kết quả phân tích tri giác các từ được viết 
ra hoặc nói ra với các biểu tượng về hình thái của từ ở bộ từ 
điển tinh thần. Đó chỉ là việc nhận dạng các từ riêng lẻ. Sau 
đó là bước phân tích ngữ pháp và cú pháp của từng từ trong 
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câu theo bối cảnh. Cuối cùng, việc hiểu từ đòi hỏi quá trình 
tích hợp ngữ ngôn để xác định được nghĩa hoặc ý ngihĩa. 3 
thao tác trên bao gồm việc xử lý từ (nhận biết từ), tích hợp cú 
pháp (cấu trúc ngữ pháp và bối cảnh của từ) và sát nhập ngữ 
nghĩa (nghĩ và ý của từ) đều được thực hiện trong bộ từ điển 
tinh thần và đối chiếu với các loại thông tin đã được gihi lại 
trong cùng bộ từ điển này. Vì vậy, quá trình hiểu ngôn nygữ sẽ 
dễ hơn nếu bộ từ điển tỉnh thần của chúng ta có lượng (cơ sở 
dữ liệu lớn. 

Tạo ra ngôn ngữ 

Ngược lại với quá trình hiểu ngôn ngữ: đầu tiên xử Lý các 
dữ liệu viết hoặc nói (các từ) để ghép với các khái niệm phù 
hợp (nghĩa, ý ), việc tạo ra ngôn ngữ lại bắt đầu bởi các: khái 
niệm để đi đến các từ tương ứng. Quá trình này là quá trình 
người nói hoặc người viết truyền đạt một ý tưởng, một khái 
niệm hoặc một thông điệp qua sự trợ giúp của các dữ liệu! viết 
hoặc nói. 

Người nói, đầu tiên phải quyết định một từ phù hợp cũng 
như sử dụng quy tắc ngữ pháp để làm cho người khác hiểu 
thông điệp của mình. Tiêu chuẩn ngữ nghĩa và các thông tin 
cú pháp của từ được tập hợp trong một mạng lưới chuyêm biệt 
bên trong của bộ từ điển tinh thân. Việc hoạt hóa một từ được 
lựa chọn kéo theo việc tiếp cận mạng lưới kết hợp này. 

Sau đó, cần phải khởi động mạng lưới lưu trữ các hình thái 
âm thanh và hình ảnh của từ. Các âm tiết của từ khi đã được xác 
định sẽ khởi động bộ máy xuất ra lời nói hoặc chữ viết. 

Trên đây là mô tả ngắn gọn sự hiểu và tạo ra ngôn ngữ. 
Tuy vậy, chúng ta vẫn phải dò đoán về quá trình xử lý mgôn 
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ngữ Viết và nói hét sức phức tạp. Đến giờ, các lý thuyết tâm lý 
học ngôn ngữ và các dừ liệu của khoa học thần kinh vần chưa 
đủ để hiểu tô chức chức năng của hệ thông ngôn ngữ. Tuy 
nhiên chúng cho phép ta đoán được “một tương lai đây hứa 
hẹn để làm sáng tỏ các mã thân kinh của chức năng này” (56). 
Tương tự, người ta cũng cho răng não bộ được chuẩn bị về 
mặt sinh học để học ngôn ngữ ngay từ tuổi nhỏ và quá trình 
này sẽ được hoàn chỉnh dân thông qua kinh nghiệm (57). 

Ngôn ngữ và học tập 

Ngôn ngữ nói và viết đóng vai trỏ đặc biệt ngay từ lúc 
khởi đầu của quá trinh học tập nhờ việc cung cấp cho người 
học một số lượng đáng kề các thông tin đến tử người dạy, bài 
giảng của thầy và các phương tiện thông tin đại chúng. Các 
thông tin này là một phân của các dữ liệu do các giác quan 
thu nhận, đặc biệt là từ tai và mắt. Điều quan trọng là ngay ở 
bước đâu tiên này. người học và người dạy không chỉ tự giới 
hạn mình ở việc giải mã các biểu tượng hình thái hoặc các tín 
hiệu âm thanh của từ mà còn đạt đến một mức độ ngữ nghĩa 
của từ trong bộ từ điền tinh thần tương ứng của họ.Thông 
điệp của người dạy và bài giảng của họ hợp thành một nguôn 
thông tin hiệu quả hơn trong quá trình lĩnh hội kiến thức mới. 

Người dạy khi giảng những điều mà người học không 
hiểu cần mở rộng hơn vốn từ của mình băng cách dùng đến 
Các từ đồng nghĩa mà có thê người học đã có trong bộ từ điển 
tinh thần của mình. Điều quan trọng là người học có thẻ hiểu 
được nghĩa của từ ngâm ẩn trong thông điệp của người dạy; 
nêu ngược lại, người dạy đã tước mắt những thông tin quan 
trọng trong quá trình học tập của người học, và như vậy, 
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người dạy sẽ không giúp được người học, tức là người dạy 
cũng không thực sự dạy. 


2.3. Sự chú ý 


Chú ý là khả năng của hệ thần kinh tập trung đến một đối 
tượng cụ thể. Trong quá trình học tập, các kiến thức mới 
chính là đối tượng cần thu hút sự chú ý của hệ thông thần 
kinh. Tất cả các đối tượng khác đều bị gạt đi: cần lựa chọn và 
tập trung vào một đối tượng. Vì vậy một học sinh cần tập 
trung tìm mọi cách đạt được tri thức mới và gạt bỏ sang bên 
cạnh tất cả sự bận tâm khác. 

Vậy cơ chế thần kinh sinh lý nào diễn ra trong não khi 
cân bắt đầu và duy trì sự chú ý? Đâu là hệ quả của chú ý đến 
não và trí nhớ? Sau hơn một trăm năm nghiên cứu, khoa học 
thần kinh nhận thức về sự chú ý bắt đầu nhận biết được một 
số hệ thống tham gia vào việc kiểm soát sự chú ý (58). 

Chúng tôi cũng từng đề cập đến trong phần nghiên cứu 
về nơ ron là ở mức độ xynap, có một bộ lọc các thông tin thu 
nhận được từ các giác quan và chỉ có các thông tin phù hợp, 
liên quan đến việc lĩnh hội tri thức mới được giữ lại. Một số 
cơ chế của sự chú ý đã thực hiện được điều này và ảnh hưởng 
đến việc chọn lọc trong quá trình mã hóa các cảm nhận cảm 
giác ở nơron. 

Giữa động cơ và chú ý cũng có mối quan hệ. Hệ lim-bic 
tác động đến các cơ chế chú ý. Trong quá trình học tập, học 
sinh cảng hứng thú với các kiến thức mới cân đạt được, anh 
ta càng chú ý. Do vậy, một giáo viên quan tâm đến việc thay 
đổi hành vi của một học trò mắt tập trung, người giáo viên đó 
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trưcc hét phải củng có hứng thủ học tập ở người học. Sự chú 
ý đa hoi động cơ. 

ơn nữa, ở cả người học và người dạy cân tạo ra xung 
quaih minh và trong chính bản thần mình môi trường thuận 
lợi :ho việc tập trung. Diều này đỏi hỏi sự cần mẫn trong 
côn: việc và không sao nhãng. Các nhân tố môi trường, cả 
bẻntrong và bên ngoài đêu ảnh hưởng đến hoạt động chủ ý ở 
người dạy và người học, cũng như tạo điều kiện cho khả năng 
chú ý. 


3. Các hành vi căn bản của người học 


Người học thu nhận kiến thức mới băng việc sử dụng hệ 
thôrg thân kinh mà tự nhiên đã ban cho anh ta. Và để hoàn 
thàrh nhiệm vụ này, hệ thông thần kinh đòi hỏi tất yếu ở 
người học một só ứng xử, một số thái độ tiên quyết. Người 
học là chủ thê của hoạt động học, cần thê hiện ngay từ đầu 
một động cơ rõ ràng và trong suốt quá trình học một sự tham 
gia ích cực và cam kết trách nhiệm. Tức là người học phải có 
độn: cơ, năng động và chịu trách nhiệm. 


3.1. Động cơ 


[rước khi dắn sâu vào quả trình học tập, người học phải 
chứng minh được hứng thú của mình về sự cần thiết và hữu 
dụn; của tri thức cần lĩnh hội. Điều quan trọng là anh ta phải 
cảm nhận được sự cần thiết và tính ưu việt của kiến thức cho 
hiệ: tại và tương lai, đặc biệt đối với môn đang học. Chăng 
hạn như, ngay từ khi học tiếng mẹ đẻ, người học có thê được 
khurến khích học tốt ngữ ngôn của mình đẻ thê hiện tốt các ý 
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tưởng của mình, ít nhất là băng một ngôn ngữ hợp lý và lối 
viết không sai: trong tình huồng này, anh ta sẽ cảm nhận hết 
sức mạnh mẽ sự cân thiết và hứng thú học cũng như ứng 
dụng các nguyên tắc ngữ pháp tiếng Việt. Học sinh này được 
thúc đây bởi mong muốn kia sẽ rất hứng thú trong các giờ 
học tiếng Việt. 

Động cơ chủ yếu dựa vảo niêm tin về bản thân. Nếu 
chúng ta muốn nhiệt tình khi thực hiện một dự án nào đó, ít 
nhất chúng ta cũng phải tin vào khả năng của chúng ta trước 
cả khi triển khai thực hiện. Học sinh sẽ không thể hứng thú 
học môn toán nếu như ngay từ đầu học sinh nghi ngờ khả 
năng của mình về các con số, về giải quyết các bài toán hình 
hoặc các lý thuyết tập hợp, hay nói cách khác, anh ta tự nhận 
ngay mình là người thua cuộc. Người học cần có niềm tin 
chắc chắn răng mình có khả năng thực hiện và thành công 
trong các bài học được yêu câu: anh ta phải tin vào năng lực, 
ý tưởng và phương pháp làm việc của chính mình. 

Sự lo lắng vượt qua chính mình cũng có thể trở thành 
một nguồn năng lượng có giá trị cho động cơ của người học. 
Không chịu khuất phục trước những thách thức, người học 
luôn mong muốn chứng minh với chính mình khả năng thành 
công đối với một bài học nào đó cũng như đối với tất cả các 
bài học khác. Tham vọng của anh ta sẽ thúc đây anh ta tự đua 
với chính mình. Điều này càng khăng định vai trò chủ thể của 
người học trong tất cả các trải nghiệm học tập. 

Người học sẽ chủ động hoạt hóa tích cực hệ limbic của 
anh ta từ lúc bắt đầu và trong suốt quá trình học. 
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3.2. Sự tham gia 


Người học cùng phải thê hiện sự tham tra tích cực và bên 
vừng trong suót quá trình học. Anh ta phải tự mình thực hiện 
trải nghiệm này bảng cách đóng góp toàn bộ năng lực, các 
kiến thức đã biết, cũng như các kinh nghiệm đã có của mình, 
Quá trình học tập đòi hỏi người học phải luôn sẵn sàng khởi 
động nguồn tiêm năng của mình. Trước hết, người học phải ý 
thức được các nguồn năng lượng mà mình có được đẻ thực 
hiện công việc đó đúng hạn và sử dụng toàn bộ các khả năng 
đó. Nếu tránh sự tham dự này. người học đã từ chối vai trò 
chủ động trong học tập và từ chối mỗi quan hệ với người đạy 
Và mỗi trường. 

Ngược lại, người học mong muốn tham gia chủ động vào 
quá trình học sẽ dẫn mình vào một trải nghiệm bên trong. 
Trải nghiệm này dựa trên mong muốn học tập, sở thích cũng 
như nhu cầu thỏa mãn hứng thú. Quá trình học tập đòi hỏi 
phía người học sự chuyên cần bên bi và nhiều nỗ lực. Con 
đường đôi khi rải đầy những trắc trở, khó khăn và những cái 
chưa biết. Khi chúng ta lạc đường trong quá trình, cần phải 
biết quay lại các bước và bắt đầu lại con đường: khi chúng ta 
cảm thây hoàn toàn cạn sức, cần phải tìm đến những giáo 
viên biết cách trợ giúp phù hợp. Cuỗi cùng, sự tham gia của 
người học thê hiện nhiều nhất ở cường độ mà anh ta phải duy 
trì ở từng bước của việc học. 

Một cách đảm bảo sự tham gia bên bỉ của người học 
trong suốt quá trình học là đặt họ vào các dự án/bài tập cá 
nhân. Anh ta trở thành bên “nhận tiền” của công việc đào tạo: 
anh ta đang làm việc của mình. Giống như trường hợp chủ 
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doanh nghiệp. người học tự quản lý việc học của minh: anh ta 
phải tự đặt ra các mục tiêu rõ ràng và cụ thể, anh ta phải vượt 
qua các bước khác nhau đẻ giải quyết công việc tùy theo nhịp 
độ và điều kiện, anh ta phải tự đánh giá công việc cũng như 
tiền độ, anh ta chỉnh sửa các định hướng dưới sự trợ giúp của 
giáo viên và anh ta tự khám phả ra các giải pháp. Tức là anh 
ta đã trở thành chủ thẻ của việc học. 

Người học cũng cần nối dài sự tham gia của mình ở các 
công việc khác ngoài dự án/bài tập cá nhân; anh ta cũng phải 
ý thức răng anh ta cũng một thành viên của một dự án tập thề 
của lớp. Người học cũng cần có những kinh nghiệp học tập 
với nhóm dưới sự chỉ dẫn của giáo viên. Tất cả cùng thực 
hiện một dự án và cũng nỗ lực chung để hoàn thành dự án cá 
nhân và dự án tập thẻ. Việc tham gia tích cực vào dự án tập 
thể giúp người học tạo ra quan hệ gắn bó với giáo viên và các 
bạn trong lớp cũng như tăng cường giao tiếp giữa họ. Điều 
này tạo ra sự năng động trong tương tác giữa người học và 
người dạy. 

Hệ quả của sự tham gia này là những học sinh trong cùng 
một lớp có thể giúp nhau học tập. Những bạn khá hơn, hoặc 
hiểu bài trước có thê giải thích, giúp đỡ những bạn yếu hơn: 
sự giúp đỡ lẫn nhau cũng góp phần làm cho mối quan hệ giữa 
các học sinh càng lành mạnh. Mối quan hệ này làm cho mỗii 
học sinh đều cảm thấy mình là một thành viên của lớp và lớp 
học là “lớp học hợp tác xnà trong đó mỗi người đều góp phầm 
tạo ra thành công của người khác cũng như của lớp”. Học 
sinh thực hiện các dự án cá nhân nằm trong các dự án tập thể 
của cả lớp. 
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Tỏöm lại, người học trong quá trình học phải dâm báo 
chức năng hiệu qua của hệ thông thân kinh: giác quan, tiềm 
năng. [imbic, bán câu não. 


3.3. Trách nhiệm 


Ngoài động cơ và sự tham gia. người học cân phải tỏ rồ 
trách nhiệm của mình trong suốt quá trình học tập. Trước 
tiên, anh ta phải thể hiện khả năng chủ động, tự chủ chứ 
không phải hành xử như một rô bốt: người học “bắt tay” vào 
việc học chứ không phải là rơ-móc của giáo viên, cũng như 
không phải ÿ vào sự hỗ trợ của các học sinh khác trong lớp. 
Một lần nữa, chúng tôi xin nhắc lại người học chính là chủ 
thê, vai chính trong hoạt động học. Chỉ anh ta mới có thẻ và 
phải đảm nhận vai này. 

Có trách nhiệm có thẻ được thê hiện bằng việc người học 
luôn có thái độ học tập bên bi. Trước một vấn đề dễ, người 
học thường dễ dàng cảm thấy hứng thú và nhiệt tình giải 
quyết nhưng đối mặt với vấn đề khó, những học sinh không 
có trách nhiệm thường từ chối vượt qua khó khăn và có thê từ 
bỏ cả dự án cá nhân của mình. Sự bên bỉ chính là một thước 
đo đáng tin cậy để đánh giá mức độ trách nhiệm mà người 
học có khi học. 

Trước những bế tắc xuất hiện trong quá trình học, học 
sinh có trách nhiệm sẽ chứng minh tính sáng tạo của mình: 
trước khi hỏi giáo viên các giải pháp cho vấn đề của mình, 
anh ta tự tìm cách tìm ra các cách thức để vượt qua khó khăn 
đó, băng cách sử dụng các kiến thức đã có cũng như các kinh 
nghiệm đã trải qua. Không giống như con vẹt, anh ta tránh 
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việc chỉ nhắc lại/lặp lại các từ trong sách hoặc của giáo viên. 
Thậm chí tính sáng tạo sẽ thúc đây anh ta chấp nhận rủi ro, đẻ 
xuất các giải thuyết, phiêu lưu vào con đường có thể gập 
phènh nhưng hứa hẹn. Người học cũng cần có cơ hội giải 
thích các quan điểm cá nhân, các nguyên do vì sao anh ta 
chấp nhận những rủi ro đó hoặc lựa chọn con đường đó. 
Những tương tác như vậy giữa người học và người đạy sẽ 
làm tăng giá trị ở người học và là cơ sở để người dạy đánh 
giá công minh. 

Tính trách nhiệm sẽ khiến người học tự đánh giá việc học 
của mình và tự điều chỉnh nếu cần thiết. Thực chất, Việc tự 
thừa nhận một thất bại hoặc một lỗi nào đó và có khả năng 
bắt đầu lại thể hiện nhân cách của người chiến thăng. Như 
vậy, họ sẽ biết giá trị của thành công và trải nghiệm về thành 
công sẽ càng làm họ thêm hứng thú. 

Tóm lại, là chủ thể của hoạt động học, người học cần 
phải có động cơ học tập, chủ động và trách nhiệm trong công 
việc của mình. 


98 


trước hét phải củng có hứng thú học tập ở người học. Sự chú 
ÿ đòi hỏi động cơ. 

Hơn nữa. ở cả người học và người dạy cần tạo ra xung 
quanh mình và trong chính bản thần mình mỗi trường thuận 
lợi cho việc tập trung. Điều này đỏi hỏi sự cần mẫn trong 
công việc và nông sao nhãng. Các nhân tố môi trường, cả 
bên trong và bên ngoài đêu ảnh hưởng đến hoạt động chú ý ở 
người dạy và người học, cũng như tạo điều kiện cho khả năng 
chú ý. 


3. Các hành vi căn bản của người học 


Người học thu nhận kiến thức mới băng việc sử dụng hệ 
thông thần kinh mà tự nhiên đã ban cho anh ta. Và để hoàn 
thành nhiệm vụ nảy, hệ thống thần kinh đòi hỏi tất yếu ở 
người học một số ứng xử. một số thái độ tiên quyết. Người 
học. là chủ thể của hoạt động học, cân thê hiện nưay từ đầu 
một động cơ rõ ràng và trong suốt quá trình học một sự tham 
gia tích cực và cam kết trách nhiệm. Tức là người học phải có 
động cơ, năng động và chịu trách nhiệm. 


3.1. Động cơ 


Trước khi dân sâu vào quá trình học tập. người học phải 
chứng minh được hứng thú của mình về sự cần thiết và hữu 
dụng của tri thức cần lĩnh hội. Điều quan trọng là anh ta phải 
cảm nhận được sự cân thiết và tính ưu việt của kiên thức cho 
hiện tại và tương lai, đặc biệt đối với môn đang học. Chăng 
han như. ngay từ khi học tiếng mẹ đẻ. người học có thể được 
khuyến khích học tốt ngữ ngôn của mình đẻ thê hiện tốt các ý 
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tưởng của mình, ít nhất là băng một ngôn ngữ hợp lý và lôi 
viết không sai: trong tình huồng nảy. anh ta sẽ cảm nhận hết 
sức manh mẽ sự cần thiết và hứng thủ học cũng như ứng 
dụng các nguyên tắc ngữ pháp tiếng Việt. Học sinh này được 
thúc đây bởi mong muỗn kia sẽ rất hứng thú trong các giờ 
học tiếng Việt. 

Động cơ chủ yếu dựa vào niềm tin về hản thân. Nếu 
chúng ta muốn nhiệt tình khi thực hiện một dự án nào đó, ít 
nhất chúng ta cũng phải tin vào khả năng của chúng ta trước 
cả khi irien khai thực hiện. Học sinh sẽ không thẻ hứng thú 
học môn toán nếu như ngay từ đầu học sinh nghi ngờ khả 
năng của mình về các con số, về giải quyết các bài toán hình 
hoặc các lý thuyết tập hợp, hay nói cách khác, anh ta tự nhận 
ngay mình là người thua cuộc. Người học cần có niềm tin 
chắc chăn răng mình có khả năng thực hiện và thành công 
trong các bài học được yêu cầu: anh ta phải tin vào năng lực, 
ý tưởng và phương pháp làm việc của chính mình. 

Sự lo lăng vượt qua chíni mình cũng có thê trở thành 
một nguồn năng lượng có giá trị cho động cơ của người học. 
Không chịu khuất phục trước những thách thức, người học 
luôn mong muốn chứng minh với chính mình khả năng thành 
công đối với một bài học nào đó cũng như đối với tất cả các 
bài học khác. Tham vọng của anh ta sẽ thúc đây anh ta tự đua 
với chính mình. Điều này càng khăng định vai trò chủ thê của 
người học trong tất cả các trải nghiệm học tập. 

Người học sẽ chủ động hoạt hóa tích cực hệ limbic của 
anh ta từ lúc bắt đầu và trong suốt quá trình học. 
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Như vậy trong hoạt động giáo dục, người dạy gIữ vai trò 
cộng tác với người học. Chính người dạy, với tư cách là nhà 
sư phạm, sẽ chú ý giúp đỡ người học lĩnh hội một kiến thức 
mới. Người dạy sẽ hành động giống như một người can dự 
bên cạnh người học, là người chịu trách nhiệm chính vẻ việc 
học của mình. Với mục đích này, người dạy xác định mục 
tiêu của việc học, kích thích người học trong suốt quá trình 
học. giúp dỡ người học và đánh giá hiệu năng của người học. 

Đối với người dạy , vai trò của nhà sư phạm tạo thành 
nhiệm vụ có vẻ chiếm đoạt nhưng rất xứng đáng được tưởng 
thưởng. Chính với vai trò người dẫn đường, người kèm cặp, 
hoạt náo viên và người giao tiếp mà người dạy phải can thiệp 
chủ yêu bên cạnh người học. Giữa người học và người dạy 
sẽ phải hình thành một sự tương đồng thuận lợi nhất cho việc 
thành công trong học tập. Khi đó người học sẽ được học và 
người dạy sẽ được dạy. 


1. Người dạy - người hướng dẫn 


Qua tô chức nhà nước, xã hội sẽ chính xác hóa các mục 
đích của hệ thống giáo dục, sẽ làm rõ nhiệm vụ của nhà 
trường. Nhà nước giao cho nhà trường nhiệm vụ đào tạo các 
công dân được chuẩn bị đây đủ để nhập vào cuộc sông của 
đất nước. Để làm điều đó, xã hội giao phó cho người dạy 
nhiệm vụ truyên thụ các kiến thức. Dạy học khi đó trở thành 
một sự kiện xã hội. 

Tuy nhiên, việc lĩnh hội trị thức phải được thực hiện tùy 
theo sự phát triển tâm lí của cá nhân theo các trình tự lôgic 
tồn tại giữa các tri thức khác nhau vả điều đó cũng đúng với 
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một tri thức cụ thể. Chính ở điểm này mà việc lập kế hoạch 
sẽ được nói đến. Vấn đẻ là lập kế hoạch dạy học trong một dự 
án cụ thể, trong một chương trình bao gồm một dãy sắp thứ 
tự các phép toán, giành cho việc lĩnh hội một tri thức cụ thê. 
Nói một cách khác, việc lập kế hoạch sẽ đặt ra các cọc tiêu để 
trợ giúp người dạy và người học trong các bước thực hiện 
tương ứng của họ. Chính trong quan điểm này mả ta nói đến 
khái niệm lập kế hoạch và dạy học phô thông. 


1.1. Kế hoạch học tập : nhiệm vụ đặc thù của Người 
dạy - Người dẫn đường 


Chính trong việc soạn thảo kế hoạch học tập mà người 
dạy đóng một vai trò thiết yếu. Trong nhiệm vụ này, người 
dạy chiếm một vị trí quan trọng. Anh ta phải làm gì ? Các 
chương trình học tập được xác định bởi bộ Giáo dục sẽ được 
áp dụng trong lớp học nhờ kế hoạch học tập. Lập kế hoạch học 
tập là một nhiệm vụ đặc trưng của người dạy, người có nhiệm 
vụ dẫn dắt người học trong quá trình học tập. Nhiệm vụ của 
người dạy trong trường hợp này là thiết lập một cầu nối giữa 
các khía cạnh lí thuyết và tông quát với các đặc tính thực tiễn 
của chương trình học nhằm thay thế các định hướng chung và 
các nội dung chương trình vào trong hoàn cảnh của một lớp 
học cụ thê tùy theo trình độ của người học mà anh ta năm rõ. 
Để làm được điều đó, trước tiên người dạy sẽ phải nắm vững 
tất cả các thành tố của chương trình học (định hướng chung, 
mô tả nội dung, đánh giá), sau đó người dạy sẽ xây dựng 
chương trình dạy học. Xây dựng kế hoạch học tập tương ứng 
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với việc chuyên thê một chương trình học tập vào trong một 
lớp học tuy theo trình độ của người học. Nhiệm vụ lập kế 
hoạch không phải là nhiệm vụ đơn giản, hơn nữa công việc 
này phải được thực hiện vào đầu năm học. Kế hoạch này phải 
tỉnh đến người học trong mục tiêu xã hội và học tập của họ. 

Ké hoạch học tập bao phủ lên tập hợp các môn học của 
chương trình học tập cho toàn bộ năm học. Nó có thẻ được 
chi tiết hóa, chia nhỏ tùy theo việc dạy học của từng học kì, 
từng mô-đun. Nhưng điều quan trọng xuyên suốt là mỗi bài 
học trên lớp học phải được dựa trên một kế hoạch học tập cụ 
thê có thê tích hợp một cách hình thức vào kế hoạch toản bộ 
năm học được chính người dạy soạn thảo ra. 

Trong khi xây dựng kế hoạch nghiên cứu, người đạy phải 
đặt câu hỏi cân tiền hành những giai đoạn nào khi muốn thiết 
lập một sự liên kết chính xác nhất có thể giữa môn dạy và 
người học? Người dạy phải hoàn thành một cách tuân tự sáu 
nhiệm vụ sau : thứ nhất là phân tích nội dung môn dạy, sau 
đó tìm hiểu kĩ càng các đặc trưng của người học cũng như 
các kiến thức người học đã biết đẻ có thể phân chia thời gian 
cho nội dung môn học. Sau khi tiên hành các nhiệm vụ này, 
trước khi lựa chọn phương pháp và các học liệu sư phạm 
thích hợp cho các tình huồng học tập khác nhau, người dạy 
phải xác định mục tiêu học tập, các mục tiêu này phải phù 
hợp với người học và mục tiêu của họ. Cuối cùng là người 
dạy phải lựa chọn phương thức đánh giá. 

Quy trình lập kế hoạch này sẽ hỗ trợ nhiều cho việc điều 
chỉnh quan hệ qua lại giữa người dạy và người học. 
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1.1.1. Phân tích rmôn học 


Trước hết, người dạy phải làm quen với môn dạy của 
mình được định rõ trong chương trình học tập và sẽ là đối 
tượng của việc dạy học trong cả năm. Một cách ngăn gọn, 
người dạy phải có khả năng mô tả các nét lớn của môn học vả 
trình bày nó đưới một tổng thê thông nhất. Sau đó người đạy 
phải phân tích cân thận từng phần của môn dạy : người dạy 
phải biết chọn lựa những vấn đề căn bản để làm chủ được các 
tri thức được dự kiến trong chương trình. Việc phân tích này 
cũng giúp người dạy thấy được các vấn đề không căn bản, 
không quan trọng đối với các vấn đề chính. Người dạy cũng 
phải chú ý tới các nội dung thông thường đề phân biệt với các 
nội dung đặc biệt. Như vậy người dạy làm rõ các phần quan 
trọng nhất của môn cần dạy và sẽ tập trung sự chú ý vào nội 
dung này hơn so với các nội dung khác. 

Ở mỗi nội dung, người dạy phải nêu ra một cách tỉ mi các 
đối tượng của kiến thức. Thứ tự trình bày, sự liên kết cũng 
như sự tiễn triển của các nội dung này phải được chú ý xem 
xét : có lôgic hay không ? Có thuận lợi hơn nếu ta dạy nội 
dung này trước nội dung khác ? Xem xét các câu trả lời cho 
các câu hỏi như vậy sẽ giúp người dạy điều chỉnh sự sắp đặt 
các nội dung học được ấn định trong chương trình.. Ngoài ra, 
đối với mỗi đối tượng kiến thức, người dạy phải chú ý xác 
định và đánh giá các khó khăn trong học tập. Việc xác định 
các đôi tượng kiến thức còn giúp người dạy chú ý đến việc 
thích nghi chương trình học tập ứng với thực tế dạy học cũng 
như trình độ của người học. 
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1.1.2. Tìm hiễu đặc trung của người học 


Ngay ca khi môn học cản dạy đã được phân tích kĩ càng 
khi soạn thảo chương trình học tập, người dạy vẫn phải chú ý 
đặc biệt trong việc khám phá các đặc tính cũng như nhu câu 
của người học mà người dạy sẽ phải dẫn dắt trong quá trình 
dạy học. Thật vậy, sẽ rất là quan trọng là người dạy có thể 
biết được các thói quen học tập, các lỗ hỏng kiến thức của 
người học tương lai của mình cũng như là biết được nguồn 
góc xuất phát của họ. Điều này giúp cho mối quan hệ giữa 
người dạy và người học được diễn ra hiệu quả hơn. 

Người học đã có các kiến thức tiên quyết để bắt đầu việc học 
chưa ? Họ đã tiếp thu đủ các khái niệm cơ sở cho một tn thức 
phức tạp chưa ? Một cách cụ thê hơn, vốn hiểu biết cũng như sự 
thiếu hụt kiến thức của họ tương ứng với môn cần dạy học là gì 2 
Đó là một vài câu hỏi có thể cho biết các điểm tựa cho việc dạy 
cũng như cho biết các điều chỉnh cần phải tiền hành. 

Việc phát hiện ra các thói quen của người học tùy theo 
các yêu cầu của môn học cũng tỏ ra có ích cho người đạy. 
Việc tìm hiểu thông tin một cách sơ lược bên cạnh giáo viên 
đã từng dạy một nhóm người học nào đó có thẻ cho biết các 
thông tin rất giá trị về trình độ, về nhịp độ học cũng như cách 
thức kèm cặp các người học này. Khi đó người dạy có thể lựa 
chọn ra các phương pháp dạy phù hợp hơn với khả năng của 
người học. 

Người dạy cũng có thê tìm hiểu thêm vẻ tập tính, thái độ 
của người học, đặc biệt là cường độ làm việc của họ, mức độ 
hứng thú cũng như động cơ của họ. Đó là một số các chỉ dẫn 
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có thê định hướng người dạy trong việc lựa chọn chiến lược 
kèm cặp người học của mình. 


1.1.3. Phân bố nội dung môn học một cách hài hòa 


Người dạy sẽ xây dựng một kế hoạch dạy học trong đó 
người dạy phân chia các đôi tượng của việc học cho toàn bộ 
năm học hoặc trong một thời điểm ngăn hơn. Việc xây dựng 
này có tính đến các đữ liệu mà người dạy có được khi phân 
tích một cách kĩ lưỡng môn cần dạy và các thông tin về 
người học tương lai của mình. Tùy theo tầm quan trọng của 
môn học cũng như các khó khăn cần vượt qua, người dạy có 
thể dự định phân bỏ phần lớn thời gian cho việc lĩnh hội các 
tri thức cơ bản và chủ yếu. Ngược lại người dạy sẽ phân bỗ ít 
thời gian hơn cho các phần không quan trọng của môn học, 
đặc biệt là các nội dung ngoại lệ.( thuộc khối kiên thức có 
thể biết). Nhịp độ học của người học và biết tận dụng các thời 
kì thuận lợi nhất cho việc học tập. Tóm lại bên trong kế 
hoạch dạy học của mình, người dạy sẽ phải phối hợp các yêu 
cầu của môn học với khả năng của người học. Giai đoạn này 
cho phép điều chỉnh một cách hiệu quả chương trình học tập 
theo trình độ của một nhóm người học. 

Để hoàn chỉnh kế hoạch học tập, luôn với tư cách là 
người lập kế hoạch, người dạy phải hoàn thành ba nhiệm vụ 
quan trọng khác, đó là xác định các mục tiêu học tập, lựa 
chọn phương pháp dạy học và tìm ra phương thức đánh giá. 
Các pha lập kế hoạch này đỏi hỏi một sự trình bày đặc biệt vì 
các pha này là phức tạp và chỉ tiết hơn so với các pha khác. 
Điều này giải thích tại sao các nội dung mục tiêu học tập, 
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phương pháp dạy học và đánh giá chiếm một vị trí quan trọng 
trong chương nảy. 


1.1.4. Xác định mục tiêu dạy-học 


Từ « mục tiêu », như được chỉ ra theo từ nguyên của nó 
(ob-Jectus = đặt đăng trước), gợi một cách tự nhiên đến các 
khái niệm cần đạt được, đích cần thực hiện và các kết quả cân 
đạt được. Vẻ bản chất, từ này liên quan đến các khía cạnh 
mang tính dự báo và cam kết : trước khi thực hiện một hay 
nhiều hành động, ta tuyên bố ý định đạt đến một kết quả nào 
đó. Do đó mục tiêu tương đương với một tuyên bố đồng thời 
vẻ hiệu năng và trách nhiệm. 

Trên phương diện sư phạm, từ « mục tiêu » có một ý 
nghĩa cụ thể, bao phủ các lĩnh vực đặc biệt, đóng một vai trò 
quan trọng, yêu cầu các cách diễn đạt theo mức độ khác 
nhau. có các khó khăn trong khi sử dụng và có một vai trò 
đặc biệt. Liên quan đến mục tiêu học tập, làm sáng tỏ các 
khía cạnh khác nhau này sẽ cho một cái nhìn rõ ràng hơn về 
vai trò của người dạy như là người dẫn dắt. 

Mô ta mục tiêu học tập 

Với trách nhiệm dẫn dắt người học trong việc học tập của 
mình, người dạy phải có khả năng xác định kết quả mà người 
học sẽ thu được ở một thời điểm học tập cụ thể. Trước khi 
người học bắt đầu quy trình lĩnh hội một tri thức mới hoặc 
một kĩ năng, một khả năng mới, người dạy sẽ chỉ ra hiệu 
năng mà người học phải bỏ ra trong khi phải nói trước rằng 
người học sẽ thành công. Mục tiêu học tập do đó sẽ mô tả sự 
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thay đôi mong đợi ở người học. Sự dự đoán này thường được 
phát biêu dưới dạng các thông báo kiến thức. 

Do mục tiêu học tập định ra mục đích cần đạt nên sẽ gợi 
ra ở người dạy, với vai trò người dẫn dắt, và ở người học, với 
tư cách là người thợ chính, ý chí và sự mong muốn đạt được 
mục đích đã được xác định trước đó. Mục tiêu giống như một 
thỏi nam châm sẽ thu hút sự tham gia của cả người dạy và 
người học. 

Hơn nữa, mục tiêu cũng kêu gọi tình thần trách nhiệm ở 
phía người dạy và người học cũng như sự tham gia vào quá 
trinh dạy học của họ. Dưới góc độ này, mục tiêu không chỉ đơn 
giản là một phát biểu về hiệu năng công việc ; mục tiêu nêu ra 
một thỏa thuận nhằm gắn kết các đối tác trong việc theo đuổi 
mục đích chung. Đó là một hợp đông thực sự giữa người dạy và 
người học : một mục tiêu sẽ đồng thời là mục tiêu cá nhân của 
người học và mục tiêu cá nhân của người dạy. 

Vai trò của mục tiêu học tập 

Mục tiêu học tập là một phân không thê thiếu của hành 
động học và hành động dạy. Theo nghĩa này, mục tiêu góp 
phần đảm bảo tính nguyên vẹn của hai quá trình này. Với sự 
hiện diện và ảnh hưởng của mình, mục tiêu kèm cặp các hoạt 
động dạy và học từ khởi đầu đến kết thúc. Mục tiêu học tập, 
giống như các đối tượng được người đời khao khát sẽ định 
hướng niềm đam mê và kích thích chủ thẻ, sẽ là kim chỉ nam 
cho người dạy và người học và kích thích hoạt động của họ. 

Mục tiêu chỉ ra một cách rõ ràng những gì người học phải 
đạt được, định hướng người học qua tất cả các giai đoạn nhận 
thức của người học sao cho người học luôn hướng đích tới sự 
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lĩnh hội một kĩ năng hay một tr thức cụ thể. Như vậy. người 
học mả luôn biết rõ mục tiêu sẽ có thẻ tránh được việc dừng lại 
quả lâu ở những điểm không cơ bản và có thê vượt qua được 
các trở ngại mà đôi khi sẽ dẫn họ đến các rắc rồi sai làm. 

Với sự kích thích của mục tiêu học tập, người học sẽ cảm 
thấy chính mình là người liên quan đến quá trình học của 
mình. Người học sẽ phải chịu trách nhiệm về việc học và sẽ 
cảm thấy độc lập hơn. Một mục tiêu dưới dạng một bài toán 
cần giải quyết sẽ tạo ra một thách thức cho người học, 
khuyến khích anh ta vượt qua chính minh, kêu gọi sự cỗ găng 
và loại trừ sự do dự, bỏ cuộc. Trong trường hợp này mục tiêu 
học tập là một chất kích thích hữu hiệu. 

Người dạy cũng được thúc đây bởi các mục tiêu có vai trò 
định hướng việc lập kế hoạch dạy học. Kế hoạch học tập của 
người dạy được soạn thảo trong mỗi quan hệ trực tiếp với hiệu 
năng của người học : tất cả các kiến thức tiên quyết của một 
bài học được xem xét theo quan điểm này. Dưới ảnh hưởng 
của các mục tiêu cân đạt, người dạy sẽ chủ yêu nhân mạnh đến 
các tn thức cơ bản, và chỉ lướt qua các khái niệm không quan 
trọng. Người dạy sẽ xây dựng một thứ tự tiễn triển cho quy 
trình dạy học sao cho phù hợp nhất với việc học của người 
học. Sự lựa chọn các phương pháp và tài liệu, phương tiện sư 
phạm cũng được điều chỉnh bởi mục tiêu học tập. 

Với sự hiện diện của người học, người dạy đảm nhiệm vai 
trò dẫn dắt tùy theo các mục tiêu học tập do chính người dạy 
vạch ra. Người đạy sẽ kiên trì hỗ trợ người học của mình và 
khuyến khích họ thực hiện các hiệu năng mong muốn. Thách 
thức người dạy đặt ra cho chính mình bây giờ sẽ là làm sao 
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cho số lượng người học thành công là nhiều nhất. Theo nghĩa 
này, vì mục tiêu học tập huy động tất cả các hoạt động của 
người dạy, sẽ cầu thành nên một chất kích thích rất mạnh. 

Mục tiêu học tập có vai trò quan trọng nhất là tạo ra sự 
ảnh hưởng nhất định lên việc định hướng các hoạt động sư 
phạm và lên động cơ của người dạy và người học, như vậy 
mục tiêu đã tác động lên vùng limbic (khứu não). Đây lại là 
một lí do khác nữa giải thích tại sao người ta coI mục tiêu học 
tập như phân không thê thiếu trong hoạt động dạy và hoạt 
động học. Hơn nữa mục tiêu học tập cũng góp phản một cách 
gián tiếp chỉ ra tính mục đích của giáo dục cũng như của 
chương trình trong các hoạt động sư phạm thường nhật. Vai 
trò đầu tiên và trực tiếp của mục tiêu là nêu ra các yêu tố kiến 
thức (kĩ năng) và năng lực (thái độ) mà người học phải lĩnh 
hội trong một môn học cụ thê. 

Phát biểu mục tiêu học táp 

Trong số các bộ phận cấu thành lên quy trình sư phạm, 
việc phát biểu các mục tiêu học tập giữ một vị trí chủ đạo ; 
đây là nhiệm vụ hết sức quan trọng của người dạy . Thật vậy, 
người dạy không thê là một người hướng dẫn tốt nếu anh ta 
không thể chính xác hóa các mục tiêu học tập mà người học 
phải đạt tới. Người dạy làm thế nào để hoàn thành tốt nhiệm 
vụ này ? Vẫn đề là người dạy sẽ không chỉ tự hài lòng với 
việc sử dụng lại các phát biểu về mục tiêu được nêu ra trong 
văn bản của bộ mà không cần cân nhắc tới ảnh hưởng của câu 
chữ và nội dung. Người dạy cần phải biết phát biểu các mục 
tiều học tập và tích hợp nó trong quy trình sư phạm của mình. 
Về phần này, dưới đây là một phương pháp vừa đơn giản, có 
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tính thực tiễn và lôgic và có thê Ø1Úp Việc soạn thảo mục tiêu 
trở thành dễ đàng hơn. France Fontaine (50) đã minh họa nó 
trong nhiều bài tập áp dụng. Ở đây, chúng tôi chỉ đẻ cập đến 
người dạy nhưng nguyên tắc này có thể cũng áp dụng cho các 
nhà đào tạo, phụ huynh hay các lãnh đạo. 

Ơ giai đoạn thứ nhất, người dạy phải biết các mục tiêu 
mà bộ trưởng bộ Giáo dục đã giao phó cho hệ thống giáo dục 
quốc dân nói chung và hệ thống giáo dục phô thông nói riêng 
mà ở đó người dạy thực hiện công việc dạy học của mình. 
Như vậy một điều hoàn toàn cân thiết là người dạy phải biết 
mục tiêu của hệ thông giáo dục cũng như của trường nơi anh 
ta tác nghiệp. Đây chính là đích ngắm để định hướng toàn bộ 
quy trình phát biêu các mục tiêu học tập. 

Ở giai đoạn thứ hai, người dạy sẽ làm quen với các mục 
tiêu chung mà Bộ trưởng Bộ Giáo dục đã nêu rõ trong 
chương trình học tập liên quan đến các hoạt động của người 
dạy. Thông thường, đó là các chỉ dẫn được phát biểu dưới 
dạng ngôn từ khá cụ thê liên quan đến khả năng, kĩ năng mà 
người học phải lĩnh hội khi kết thúc chương trình học tập. 
Một lần nữa người dạy nên xác định rõ và ghi nhớ các mục 
tiêu chung, các mục tiêu này định ra tập hợp các nội dung học 
tập trong một lĩnh vực kiến thức cụ thê. Về một nghĩa nào đó, 
đây là hình ảnh của mũi thuyền của quy trình phát biểu các 
mục tiêu học tập. Trong quy trình sư phạm của mình, người 
dạy không thể đi quá xa khỏi con đường đã được định sẵn bởi 
các mục tiêu chung của chương trình vì như thê sẽ ảnh hưởng 
đến tính hữu ích và tính hiệu quả của chương trình. Thông 
thường, các mục tiêu chung được nói rõ ngay từ những trang 
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đầu tiên của sách giáo khoa hoặc của sách giáo viên. Như vậy 
trong phần dẫn nhập của chương trình tiếng mẹ đẻ ở bác phô 
thông, người ta liệt kê các mục tiêu cần đạt về đọc hiểu, viết, 
giao tiếp sao cho đảm bảo người học làm chủ được các Kĩ 
năng để hiểu, viết được các văn bản khác nhau, cũnz như 
giao tiếp. Người dạy môn tiếng mẹ đẻ phải chú ý đặc biệt đến 
các mục tiêu chung này và nhất là tích hợp chúng khi tiến 
hành lập kế hoạch dạy học. 

Ở giai đoạn thứ ba, người dạy sẽ dành thời gian đẻ hiểu 
rõ các mục tiêu cuối cùng của chương trình. Các mục tiêu 
nảy bao gồm các khả năng, kĩ năng mà người học phải lĩnh 
hội sau khi học một nội dung cơ bản và quan trọng ; các mục 
tiêu này chỉ ra các kết quả mà người học phải đạt được sau 
khi học xong các phần chính của chương trình. Hơn nữa 
chính Bộ Giáo dục phải chịu trách nhiệm nêu một cách rõ 
ràng các mục tiêu cuối cùng của các chương trình học trong 
sự tiếp nối với các mục tiêu tổng quan... Người dạy phải tìm 
hiểu một cách cẩn thận ảnh hưởng của các mục tiêu cuối, 
năm bắt được các chỉ tiết cũng như các hệ quả của các mục 
tiêu này vì sự đánh giá người học khi kết thúc khóa học được 
tiến hành dựa trên các mục tiêu này. Trong quy trình phát 
biểu các mục tiêu, các mục tiêu cuối phục vụ cho việc định vị 
và dẫn dắt giáo viên bằng cách chỉ ra các điểm mốc trong quy 
trình sư phạm. Không bao giờ người dạy được xa rời chúng ; 
nếu không, có nhiều khả năng là người dạy sẽ làm ảnh hưởng 
đến sự thành công của người học. 

Giai đoạn cuối cùng là giai đoạn quan trọng đối với 
người dạy. Giai đoạn này bao gồm VIỆC soạn các mục tiêu 
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trung gian. Các mục tiêu này chỉ ra các nội dung nào đó mà 
nười học phải năm vừng trước khi đạt được một mục tiêu 
cuỗi cùng nảo đó. Các mục tiêu trung gian năm trong sự nối 
tiếp và trong củng con đường của mục tiêu cuối. Các mục 
tiêu trung gian khoanh vùng các khả năng. kĩ năng đơn giản 
và có phạm vi hẹp hơn. Các mục tiêu trung gian sẽ tạo thành 
các giai đoạn phải vượt qua trong hành trình tiền tới mục tiêu 
cuôi cùng đã được chỉ ra. 

Người dạy phải có nhiệm vụ xác định các mục tiêu trung 
gian. Nhiệm vụ này chính là kết quả của chức năng dẫn đắt 
của người dạy. Chức năng này yêu câu người dạy phải dự 
kiến trước những điềm dừng cần thiết trong quá trình thực 
hiện một nội dung học tập quan trọng. Người dạy có nhiều 
thuận lợi trong việc đánh giá các khả năng người học cũng 
như khám phá ra các điểm mấu chót cần phải vượt qua trong 
chương trình học tập. Với những lí do này, bộ Giáo dục cân. 
phải đặt niềm tin vào người dạy và nên chỉ đưa ra các gợi ý 
cho các mục tiêu trung gian. Việc xác định các mục tiêu trung 
gian thuộc trách nhiệm của người dạy. Nhưng người dạy làm 
việc đó như thế nào 2. 

Các mục tiêu trung gian mang tính chất đặc thù riêng 
cần được thẻ hiện rõ trong khi xác định, mô tả. Như vậy, mục 
tiêu trung gian luôn được viết theo trình độ người học. Các 
mục tiêu này mô tả các hành xử có thê quan sát được của 
người học và được viết sao cho không gây ra các cách diễn 
giải khác nhau. 

Các mục tiêu trung gian liên quan trực tiếp người học 
mặc dù được phát biểu bởi người dạy. Thật vậy, các mục tiêu 
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trung gian chỉ ra khả năng, kĩ năng mà người học chứ không 
phải người dạy, cân phải lĩnh hội. Như vậy cách hành văn ở 
đây phải cho phép hiểu một cách tường minh răng chính 
người học là người thợ chịu trách nhiệm của quá trình học. 
Như vậy cách phát biểu các mục tiêu trung gian có dạng sau : 
« người học sẽ có khả năng... » (hoặc người học có thẻ...). 
Cách thức viết các mục tiêu trung gian như vậy sẽ kích thích 
người học nhiêu hơn trong việc học ngay bắt đầu từ các nội 
dung học tập đầu tiên. Nếu khía cạnh người học không được 
chỉ rõ, thì các mục tiêu trung gian sẽ không chỉ dừng ở phạm 
vi vô nhân xưng. 

Ngoài ra các mục tiêu trung gian phải xác định được cách 
hành xử cụ thê và quan sát được ở người học. Mục tiêu trung 
gian sẽ làm rõ được hoạt động đập vào các giác quan và có 
thê kiểm tra được. Không có tham vọng theo dõi một quá 
trình, mục tiêu trung gian chú ý đến kết quả của hoạt động có 
thể tính toán, đo hoặc đếm được. Như vậy sẽ là cụ thể hơn 
nhiều nếu ta nói « người học sẽ có khả năng liệt kê các đặc 
tính của một mục tiêu trung gian » thay vì sử dụng dạng khó 
năm bắt hơn như sau « người học sẽ có khả năng biết các đặc 
tính... ». Thật vậy sẽ dễ dàng hơn để kiểm chứng kết quả của 
một phép liệt kê trong khi ta có thể dễ dàng mất phương 
hướng khi ta phải kiểm chứng một quy trình kiến thức. Như 
vậy ta có thê hình dung rằng mục tiêu trung gian làm cho việc 
đánh giá trở nên dễ dàng hơn vì nó được trình bày dưới khía 
cạnh quan sát được. 

Mục tiêu trung gian phải giới thiệu trong một nội dung rõ 
ràng, chính xác và không mập mờ. Trong cách phát biểu, nên 
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tránh các từ chung chung như các động từ biết, hiệu...vì do 
tính không cụ thê của chúng, các từ này có thê áp dụng cho 
nhiều trường hợp. Ta nên đặc trưng hóa những cái người học 
phải đạt được. Một điều cũng cân thiết là nêu rõ phạm vi nội 
dung các mục tiêu trung gian đê tránh sự hiểu nước đôi, sự 
coi thường, sự nhằm lẫn cũng như diễn giải khác nhau của 
người học. Như vậy, lấy lại ví dụ về mục tiêu đề nghị ở trên, 
ta sẽ bị chê trách là không rõ ràng nếu như thay vì viết « các 
đặc trưng của một mục tiêu trung gian », ta lại sử dụng cách 
nói không rõ ràng « các yêu tô của một mục tiêu trung gian ». 

Sau khi viết xong mục tiêu trung gian, một việc mà người 
dạy bắt buộc phải làm là đảm bảo rằng mục tiêu trung gian 
được đặt một cách chính tắc trong sự liên tục với mục tiêu 
cuối củng. Điều quan trọng là xác định một cách chính xác 
phạm vi của giai đoạn mà mục tiêu trung gian sẽ giúp người 
học vượt qua trên con đường đạt tới mục tiêu cuỗi cùng: 
Điểm này đảm bảo răng trình độ người học sẽ tiễn triển theo 
các định hướng xác định bởi chương trình học tập. 

Nhăm mục đích tạo sự thuận lợi trong học tập và phần 
bậc được các khó khăn, người dạy có thể phân chia một mục 
tiêu cuối cùng thành một dãy các mục tiêu trung gian. Sự 
phân chia này sẽ giúp sắp xếp tất cả các giai đoạn dẫn đến 
mục tiêu cuối cùng tùy theo sự quan trọng của mỗi giai đoạn. 
Hơn nữa, người dạy có thể phân chia một mục tiêu trung gian 
thành nhiều mục tiêu trung gian nhỏ hơn (mục tiêu trung gian 
vi mô) ; đó là một quy trình cho phép người dạy có thể đưa 
co người học ít nhất một mục tiêu trung gian vi mô ở từng 
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bài học trong khi vẫn đảm bảo các khía cạnh khác nhau của 
cùng một kĩ năng mà người học cần lĩnh hội. 

Sự chính xác cũng như việc sử dụng các mục tiêu trung 
gian tất nhiên có thê gây ra những trở ngại nào đó cho người 
dạy - người hướng dẫn. Thực hiện một sự lựa chọn mà người 
dạy có thê minh chứng được luôn là một nhiệm vụ phức tạp 
vì sự lựa chọn này phải chịu sự tác động của nhiêu yêu tô. 
Như vậy người dạy phải tính đến mức độ chuẩn bị và sự chín 
chăn của các người học của mình ; người dạy phải khám phá 
và sắp xếp theo mức độ các kĩ năng cơ bản dẫn đến sự lĩnh 
hội các mục tiêu cuối cùng. Người dạy cũng phải điều chỉnh 
các mục tiêu tùy theo sự xác đáng của nội dung chương trình. . 
Các ràng buộc này tuy là có vẻ thu hẹp sự tự do của người 
dạy lại góp phân làm cho mục tiêu trung gian hiệu quả hơn và 
thích hợp hơn. 

Một điều mong muốn là người dạy phải quan tâm đến 
việc kết hợp sinh viên của mình với các mục tiêu khi người 
dạy giới thiệu các mục tiêu đó trên lớp. Đây là một giai đoạn 
quan trọng mà các sinh viên phải đón nhận các mục tiêu 
trung gian như mục tiêu của chính họ và tìm thấy ở đó một 
lợi ích thực sự. Khi đó người dạy có nhiệm vụ phải áp dụng 
sư phạm được gọi là lợi ích. 

Tóm lại, phương pháp được đề nghị cho việc phát biểu 
các mục tiêu tỏ ra khá đơn giản nhưng rất chặt chẽ. Hình số 8 
minh họa hai đặc trưng : quá trình này chỉ bao gồm bốn cấp 
bậc nói kết với nhau là các mục tiêu của một hệ thống g1áo 
dục, các mục tiêu tổng quát và các mục tiêu cuối cùng của 
chương trình cũng như các mục tiêu trung gian theo các ngôn 
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từ đặc thù. Nhiệm vụ soạn thảo dược giao phó một cách rõ 
ràng cho Bộ Giáo dục đôi với các loại mục tiêu bậc cao và 


cho người dạy đôi với loại mục tiều cuôi cùng. 


Mục đích của 
hệ thống GD 


Mục tiêu chung 
của chương trình 


Bộ Giáo dục 


Mục tiêu cuối 
cùng của 
chương trình 


Mục tiêu trung gian 


có tính đặc thù 


Giáo viên 


Hình 7 : Các giai đoạn xác định mục tiêu 
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Có thê nhận xét răng sơ đồ trên cho thây toàn bộ quy 
trình phát biểu các mục tiêu năm trong sự liên tục từ tông 
quan đến cụ thê, từ chưa chính xác đến chính xác. Toân bộ 
quy trình cân phải có tính tuần tự và được phân bậc : đầu tiên 
quy trình này xuất phát từ những cái chưa cụ thể trong một 
viên cảnh lâu dài bằng cách xác định các mục đích của hệ 
thống giáo dục và các mục tiêu của chương trình ; sau đó là 
bước xác định các mục tiêu cuối cùng với mức độ chính xác 
cao hơn. Thông thường, các mục tiêu cuối cùng và các mục 
tiêu trung gian, ngược lại với các mục đích và mục tiêu tông 
quan, được viết theo các ngôn từ đặc thù, có nghĩa là với độ 
chính xác cao hơn. 

Hình số 7 cũng nêu rõ khía cạnh năng động của quy trình 
này. Thật vậy, người dạy sẽ thực hiện việc xác định các mục 
tiêu trung gian bắt đầu từ việc nghiên cứu kĩ lưỡng các mục 
đích giáo dục, các mục tiêu tông quan và mục tiêu cuỗi cùng ; 
ở mọi lúc và vì lí do kiêm chứng và sửa chữa, người dạy có 
thể xem xét lại các giai đoạn trước đó, người dạy do đó sẽ 
tiến hành xem xét qua lại chính trong quy trình này. 

Cũng cần nêu ra đây một số quy trình khác nữa cho phép 
xác định chính xác các mục tiêu học tập một cách chặt chẽ 
nhất định. Thật vậy, một số giáo viên thích xác định các mục 
tiêu từ nội dung chương trình hoặc từ bài giảng của họ mà 
không chú ý lắm đến việc nối kết chúng với các mục tiêu 
cuối cùng. Phương pháp này quá phụ thuộc vào việc giới 
thiệu một cách tuần tự các nội dung khác nhau : nó bó hẹp 
trong việc tuân thủ một cách máy móc tô chức của chương 
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trình hoặc của bài học và dỏ đỏ có nguy cơ tâm thường hóa 
một só nội dung nào đó mà lẽ ra phải được nhắn mạnh vì tầm 
quan trọng và lợi ích của chúng. Cách thức tiên hành như vậy 
sẽ dẫn đến việc bỏ qua một số định hưởng của chương trình, 
như là các kĩ năng liên môn. các định hướng này thường vượt 
quá nội dung đơn giản của một bài học. Đó là một khía cạnh 
mà người dạy phải chú ý trong suốt quá trình đào tạo sinh 
viên của mình. Theo các kết quả nghiên cứu của E. Gordon 
(51). trường phô thông dành từ 85% đến 90% thời gian cho 
việc phát triển các khả năng tư duy của học sinh trong khi đó 
trong cuộc sóng hành ngày, ta chỉ sử dụng nó từ 20% đến 
35%. Ngược lại xúc cảm can thiệp vào cuộc sống hành ngày 
từ 55% đến 80% mà nhà trường lại chỉ đành cho nó từ 5% 
đến 10% thời gian. Chính ở điểm này mà ta thấy là mục tiêu 
trung gian cho phép tính đến các khả năng khác ngoài các 
khả năng nhận thức vì các mục tiêu trung gian có hai điểm 
đặc biệt. Thứ nhất là tích hợp vào các mục tiêu cuối cùng mà 
các mục tiêu này có thê bao gồm cả các khía cạnh nhận thức, 
xúc cảm và tâm lí vận động cho việc học. Điểm đặc biệt thứ 
hai là đành các ưu tiên cho một phân nội dung chương trình. 

Một số người dạy khác lại chủ trương sử dụng một 
phương pháp có vẻ khôn ngoan hơn. Họ phân tích một số các 
nội dung thi và kiểm tra đã được sử dụng để đánh giá trong 
các giờ dạy nhằm rút ra các mục tiêu trung gian. Nhìn bề 
ngoài cách thức này có vẻ đảm bảo thành công cho người 
học, nhưng thực tế lại bỏ qua toàn bộ sự găn kết tương hợp 
Với các mục tiêu tông quan của chương trình và sẽ bộc lộ sự 
không thích ứng với tình hình hiện tại của sinh viên. 
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Cuối cùng, một vài người dạy khác lại rất đam mê trong 
việc phân loại, miệt mài phát biểu các mục tiêu học tập bằng 
cách khai thác triệt để một hệ thống phân loại nỗi tiếng nào 
đó. Khi làm như vậy, các giáo viên này quá đẻ cao việc bao 
quát một cách rộng lớn các trình độ cũng như các phạm trù 
phân loại và bỏ qua sự thích đáng của nội dung và các định 
hướng chương trình. Ta nên giới hạn việc sử dụng sự phâm 
loại chỉ trong việc phân tích các mục tiêu trung gian sau khi 
chúng đã được soạn thảo. 

Việc phát biểu các mục tiêu trung gian sẽ giúp phát triểm 
liên quan hệ giữa, người dạy và người học. Người dạy - 
người hướng dẫn soạn thảo mục tiêu tùy theo trình độ của 
người học vả giới thiệu chúng cho họ trong khi tìm cách gâw 
hứng thú ở người học và giúp họ độc lập trong quá trình học. 
Người học sẽ tìm mọi cách, với sự trợ giúp của người học đề 
đạt được mục tiêu của mình. Sự linh hoạt như vậy tạo nên 
một cách liên tục sự điều chỉnh trong cách ứng xử của người 
dạy và người học. 


1.1.5. Xác định phương pháp dạy - học 


Người dạy trong quá trình soạn thảo kế hoạch dạy học sẽ 
không chỉ hài lòng với việc xác định các mục tiêu trung glam 
mà người học cần đạt trong quá trình học tập của mình. 
Người dạy còn phải lựa chọn một (hay nhiều) phương pháp 
dạy học mà anh ta sẽ sử dụng trong quá trình dạy học của: 
mình, các phương pháp dạy học mà người dạy cho là sẽ có: 
thể giúp đỡ người học thực hiện được các mục tiêu của mình. 
Một điều hoàn toàn bình thường và tự nhiên là người đạy , 
sau khi định ra các mục tiêu cần đạt, có thể xác định được các 
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phương tiện có khả năng dẫn đến các mục tiêu này. Vấn đẻ 
thứ nhất sẽ là lựa chọn một hay nhiều phương pháp ưu tiên 
một quy trình dạy học đặc biệt. Vấn đẻ thứ hai là lựa chọn 
một (hay nhiều) phương tiện kĩ thuật trợ giúp cho việc tiên 
hành các phương pháp sư phạm. Người dạy phải tự đặt ra cho 
mình ba câu hỏi : sử dụng phương pháp dạy học và phương 
tiện kĩ thuật này cho đối tượng người học nào ? Các yêu câu 
của môn học ? Việc học sẽ được tiền hành trong môi trường 
học tập nào ? 

Có rất nhiều phương pháp dạy học, ví dụ như: thuyết 
trinh, thảo luận nhóm, xê-mi-na, nghiên cứu các trường hợp 
cụ thê, dạy học nêu vấn đề, gợi mở vấn đáp, mô phỏng, trò 
chơi, phòng thí nghiệm, dạy học dự án...v.v. Mỗi phương 
pháp đẻu có tính năng riêng của mình. Tất cả đều có giá tTỊ 
nếu chúng một mặt là dẫn đến việc đạt được các mục tiêu học 
tập và mặt khác, nếu các phương pháp tạo điều kiện cho việc 
theo đuôi các mục đích sau : các phương pháp đều phải có sự 
cộng hưởng với mục tiều đặt ra. Các phương pháp có nguy cơ 
tạo ra sự chệch hướng, sai lạc so với mục tiêu cần đạt, hoặc 
tạo ra sự thất bại, cần phải loại bỏ. Và nhất là không thẻ lí 
tưởng hóa một phương pháp đặc biệt nào đó đến mức tạo ra 
một phương pháp thần kì có thể mang đến thành công trong 
việc học tập mọi nội dung. Ngoài khía cạnh tương hợp với 
mục tiêu trung gian, sẽ có nhiều yếu tô khác phải được tính 
toán đến khi lựa chọn một phương pháp dạy học nào đó, ví 
đụ như việc sử dụng các phương tiện dạy học trong lớp học. 

Thật vậy, trong mọi trường hợp, người dạy phải chọn lựa 
một phương pháp thích hợp với nhóm người học của mình. 
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Phương pháp này có thích hợp với trình độ của người học, 
với phong cách học cũng như với nhịp độ học của họ hay 
không ? Phương pháp này có thúc đây các hành động mà 
người học đặt ra hay không ? Phương pháp này có tạo điều 
kiện dễ dàng cho việc gây hứng thú và sự tham gia của người 
học hay không ? Đó là một trong nhiều câu hỏi cơ bản và cần 
có các câu trả lời tích cực vì chính người học là người hưởng 
lợi chính từ phương pháp chọn lựa. 

Người dạy phải cảm thấy thoải mái khi áp dụng phương 
pháp đã chọn. Chắc chăn răng không nên sử dụng một 
phương pháp sư phạm mà người dạy chưa làm chủ hay một 
phương pháp vượt quá khả năng cá nhân của người dạy. 
Người dạy cũng phải thích nghi phương pháp lựa chọn với 
các yêu cầu thực tế. Như vậy nếu số lượng người học quá lớn 
hay như thời gian dành cho học tập quá ít sẽ gây khó khăn 
khi sử dụng một phương pháp chỉ dùng cho số lượng người 
học ít, hay cần đầu tư thời gian nhiêu hơn. 

Người dạy khi lập kế hoạch dạy học, cũng phải dự kiến các 
phương tiện sẽ phải được sử dụng. Người dạy có nhiều sự lựa 
chọn : có thể chọn một số phương tiện dạy học thông thường 
như là sách giáo khoa, sách bài tập, bài soạn. Người dạy cũng 
có thể sử dụng các phương tiện kĩ thuật như các phương tiện 
nghe nhìn, phim ảnh, máy tính. Sự lựa chọn các phương pháp 
này phải tuân thủ các tiêu chí như khi lưaạ chọn phương pháp sử 
dụng, có nghĩa là sự tương thích với các mục tiêu trung gian, 
với các nhóm sinh viên, với người dạy và môi trường. 

Các phương pháp cũng như các phương tiện dạy học, với 
tư cách là các phương tiện để đạt được mục tiêu học tập, 
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trước tiên phải nhăm đến việc làm cho người học tiên bộ 
trong quá trình học tập của minh. Đó chính là lí do lựa chọn. 
Vậy thì khi lập kẻ hoạch dạy học. người dạy chọn lựa cân 
thận các phương pháp và phương tiện dạy học sẽ được sử 
dụng trong ba giai đoạn học tập. Như vậy khi lập kế hoạch 
chuân bị dạy học. người dạy sẽ cô găng tìm ra phương pháp 
tót nhất để giới thiệu cho người học mục tiêu (bước kích 
hoạt) và để dẫn dắt người học đến việc quyết định hành động 
(bước gợi hứng thú). Liên quan đến việc thực hiện trợ giúp 
học tập, người dạy phải xây dựng cách thức để trả lời cho các 
câu hỏi sau : Làm thế nào để kích thích sự tương tác giữa 
người đạy và môi trường ? Làm sao để dẫn dắt người học đến 
lời giải ? (bước phát triển đến trạng thái thứ 3) và làm thế nào 
giúp đỡ người học nhận biết ra lời giải ? (bước kết quả). Tích 
hợp các tri thức là giai đoạn cuối cùng của việc học, yêu cầu 
người dạy dự kiến một chiến lược đề một mặt thúc đây người 
học lông ghép các tri thức mới với các tri thức cũ (bước hòa 
nhập), mặt khác để tái cấu trúc lại thế giới bên trong của 
người học (bước chiếm lĩnh) cũng như giúp người học áp 
dụng tri thức mới của mình cho cuộc sống thực tiễn (bước 
chuyền giao). 

Chúng ta có thê nhận thấy rằng việc lựa chọn các phương 
pháp và phương tiện dạy học phải tuân theo các tiêu chí liên 
quan đặc biệt đến người học, người dạy và môi trường. Ngay 
cả trong việc lựa chọn này, người dạy phải lựa chọn các hoạt 
động dạy học của mình tùy theo trình độ của người học cũng 
như tùy theo mức độ thành công của người học. Chính người 
học sẽ biểu lộ sự thỏa mãn hay các khó khăn thông qua các 
hành vi của mình. Chính điều này sẽ giúp người dạy trong 
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VIỆC khăng định tính đúng đăn trong việc lựa chọn cũng như 
yêu cầu phải xem xét lại chúng khi cân thiết. Đối với mục 
tiêu, nó có thể tạo điều kiện, thu hẹp hoặc thậm chí cản trở 
việc áp dụng các phương pháp hay việc sử dụng các phương 
tiện dạy học, nói tóm lại là tất cả những cái mà trên đó người 
dạy phải hành động. 


1.1.6. Lựa chọn hình thức đánh giá 


Sau khi xác định các mục tiêu học tập trung gian và các 
phương tiện để giúp đỡ người học đạt được mục tiêu « của 
mình » người dạy sẽ hoàn chỉnh việc lập kế hoạch dạy học 
với việc cụ thể hóa các hình thức đánh giá sẽ được sử dụng 
để đánh giá quá trình học của người học. Thực vậy, với chức 
năng hướng dẫn, việc xác định các thời điểm thích hợp để 
người dạy nhận xét xem mục tiêu đã đạt được chưa hay xem 
người học đã làm chủ quá trình học của mình chưa sẽ thuộc 
trách nhiệm của người dạy. 

Đánh giá có một vai trò quan trọng cả trong hoạt động dạy 
và hoạt động học. Đánh giá sẽ cho phép người học, với tư cách 
là người thợ chính của quá trình học của mình, có thê điểm lại 
tình hình học của mình. Đánh giá cũng cho phép người dạy, với 
tư cách là người hướng dẫn, có những chỉ dẫn về chất lượng của 
quy trình sư phạm của mình. Ta có thê nói theo kiểu ngạn ngữ 
răng « Hãy nói cho tôi biết anh đánh giá thế nào, tôi sẽ nói cho 
anh biết về triết lý giáo dục của anh ». Liệu điều này có đúng 
không hay là đo ta nói quá lên ? Để có một ý tưởng cụ thể hơn, 
ta sẽ phải xem xét thế nào là đánh giá sư phạm, phải biết các 
chức năng của đánh giá đối với người dạy và người học cũng 
như ưu điểm của từng loại đánh giá. 
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Định nghĩa ddnHlt giá sư phạm 

Đánh giá sư phạm là một quy trình đê dẫn đến một đánh 
giá mang tính giả trị vẻ hiệu năng hoặc vẻ sự vận hành của 
nuười học trong quá trình học tập. Nói theo một cách khác, 
đó là một cách thức tiền hành có sử dụng một số tiêu chí để 
phát biêu một nhận xét về sự đạt được một mục tiêu hoặc 
nhân xét về sự tiến triển cá nhân của người học. Mặt khác 
thông thường quy trình đánh giá bao gồm ba thành tố hay ba 
giai đoạn : đo lường, đánh giá và quyết định. Tuy nhiên cũng 
cần phải xem xét quy trình này như một cách thức tiền hành 
tông quan trong đó các giai đoạn được phân bậc và được nồi 
két với nhau và mục đích chính là việc ra quyết định. 

Đo lường 

Đo lường là việc áp dụng các dữ liệu cho một mô hình 
chuân hóa. Từ đó, tất cả đo lường trong sư phạm cần có sự 
thu hoạch thông tin và xác định một khung tham chiếu. Trước 
tiên cần phải xác định một dãy các dấu hiệu quan sát được có 
thê cho biết việc đạt được mục tiêu hay không. Sự thu thập 
dữ liệu này sẽ dẫn đến các kết quả cụ thể, chính xác mà thậm 
chí ta có thể đếm được, ví như số câu trả lời đúng trong một 
kì thi. Đó là quan sát những cái cần quan sát. 

Khung tham chiếu quy định mô hình, mẫu chuẩn đê xử lí 
các kết quả mong đợi. Khung tham chiếu có thể được chuẩn 
hóa hoặc tiêu chí hóa tùy theo cách diễn giải các dữ liệu. Ta 
nói chuẩn hóa khi ta muốn so sánh hiệu năng của người học 
so với hiệu năng của một hay nhiều nhóm. Như vậy, nếu 
trong một lớp học nếu tỉ lệ điểm trung bình là 70% thì kết 
quả của một người học đạt được 75% được hiểu là có kết quả 
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trên trung bình; trong khi đó nếu như một phân ba lớp học đạt 
kết quả giữa 80% đến 90% thì người học nảy sẽ thuộc vào số 
hai phản ba còn lại. Ngược lại khung tham chiếu được hiểu là 
tiêu chí hóa khi ta muốn xác định cấp độ của sự tiễn bộ của 
người học so với hiệu năng mà anh ta phải thực hiện. Ví dụ, 
nêu một người học tự đặt cho mình mục tiêu là đánh máy một 
văn bản 500 từ với vận tốc 70 từ/phút thì đó là tiêu chí của 
hiệu năng công việc, là khung tham chiếu của người học này. 
Không có gì liên quan đến hiệu năng của lớp học cả. 

Nhận xét 

Nhận xét, đánh giá là sự biểu đạt kết quả của việc so sánh 
giữa các giá trị của cái có (một đữ liệu) so với cái lẽ ra phải 
có (khung tham chiếu). Mục tiêu của đánh giá liên quan đến 
những điều người học lĩnh hội được trong một bài học liên 
quan đến một mục tiêu. Tóm lại là giải thích kết quả của một 
người học theo khung tham chiếu đã chọn. Thông thường các 
đánh giá này được biểu đạt trên một cấp bậc các giá trị. 

Ta sẽ sử dụng một khung tham chiều chuẩn hóa, các đánh 
giá sẽ cho biết người học ở trên hay dưới sự trung bình hay 
năm trong phần ba nào của lớp. Thông tin về hiệu năng của 
người học sẽ có giá trị hơn nếu các nhóm được đặc trưng hóa 
tốt, ví dụ như nhóm học tốt, nhóm trung bình. Trong trường 
hợp khung tham chiếu được tiêu chí hóa, đánh giá sẽ khẳng 
định rằng người học có đạt được hay không mục tiêu đã 
được đề ra hay đang trong quá trình thiết lập. Ví dụ một 
người học muốn đạt được kết quả 80% trên trung bình và đã 
kết thúc kì thi với kết quả 79% trên trung bình có thể được 
coi như có khả năng đạt được mục tiêu của mình. 
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Thông thường việc đánh giá sẽ sử dụng một hệ thông 
cho điểm. Thể chẻ dạy học cö thẻ chọn lựa giữa các hệ 
thông kí hiệu truyền thông như số, chữ hoặc kết hợp cũng 
như các hệ thống kí hiệu không truyền thống như hệ thống 
thành công - thất bại hoặc hệ thống biến thiên. Trong « Hồ 
sơ đánh giá » của F.Fontaine (52), người ta sử dụng rất 
nhiều các hệ thống kí hiệu khác nhau này. Câu hỏi đáng 
quan tâm nhất liên quan đến điểm số có lẽ là làm thế nào đề 
biết được hệ thông cho điểm nào có thể ĐÓp phần Vào VIỆC 
kích thích và gây hứng thú cho học sinh. Điều quan trọng là 
cho người học một sự nhận xét chính xác nhất có thê về sự 
tiền triên cá nhân của mình khi theo đuôi mục tiêu học tập. 
Đây cũng là dịp để đặt câu hỏi về vai trò của điểm trung 
bình chấm cho người học. Nếu điểm trung bình được gộp 
các kết quả học tập lý thuyết và thực hành hoặc của các bộ 
môn khác nhau, điểm trung bình sẽ khó có thể đưa ra một 
nhận xét tông quan chính xác của người học. Nói chung, 
điểm trung bình gói gọn các thông tin về hiệu năng của một 
người học. Liên quan đến việc gợi động cơ mà hệ thông cho 
điểm lẽ ra phải kích thích được, dường như là trái ngược với 
các ý kiến thông thường, điểm số chỉ có tác dụng khuyến 
khích rất ít đối với đa phân sinh viên, trừ những người học 
thành công nhất. Một số các nghiên cứu khác cũng cho thấy 
rằng hệ thống điểm số làm giảm sự tương tác giữa người 
học và người dạy vì hệ thống này sẽ khiến người học ràng 
buộc mình một cách tự nhiên vào các yêu cầu của người 
dạy. Với lí do này, có lẽ tốt hơn là sử dụng hệ thống cho 
điểm theo khung tham chiếu tiêu chí hóa. 
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Quyết định 

Quyết định là sự khăng định hành động tiếp theo của một 
đánh giá về hiệu năng của người học. Đây là một thành quả 
quan trọng của đánh giá vả thường xuyên bị tránh nẻ một 
phần nào đó. Do vậy người dạy liệu có thể hài lòng chỉ cho 
người học biết về các kết quả đánh giá mà lại không cho họ 
biết các quyết định là các hệ quả tất yêu của chúng. 

Người học có đạt được mục tiêu của mình không ? Người 
dạy sẽ quyết định đưa cho người học một sự định hướng mới 
cho nội dung học tập mới hay cho việc lựa chọn khóa học hay 
chương trình. Nếu người học không thành công trong học tập, 
các quyết định của người dạy phải bao gồm cả kế hoạch trợ 
giúp và giúp đỡ và một dự án học lại nếu cần thiết. Nhìn dưới 
góc độ này, quyết định sẽ trong phạm vi các khía cạnh động của 
đánh giá : người dạy không tự giới hạn cho một đánh giá tĩnh và 
khởi động một sự tương tác mới với người học. 

Các chức năng chính của đánh giá 

Trong đánh giá, người hưởng lợi đầu tiên là người học. 
Đánh giá cho phép kiểm chứng sự lĩnh hội của người học 
trong việc theo đuổi mục tiêu của việc học. Sự kiểm chứng 
này trở thành tám gương phản ánh hiệu năng của người học : 
người học có thể biết được mình có thành công hay không 
việc học của mình và người học đang ở đâu trên đường tiễn 
tới mục tiêu. Liên quan đến việc định hướng nghiên cứu hoặc 
cách thức tiến hành việc học, điều này sẽ dẫn đến một sự điều 
chỉnh ở phía người học. 

Đánh giá cũng có tác dụng với người dạy. Các kết quả 
của người học sẽ khăng định một cách gián tiếp tính đúng 


128 


đản của các hoạt động sư phạm hoặc yêu cầu điều chinh các 
phương pháp dạy học vả các phương tiện sư phạm. Nếu như 
đảnh giá chứng tỏ sự thành công và các tiến bộ của người 
học, người thợ chỉnh của việc học, thì nó cũng đồng thời cho 
biết sự đúng đãn của các can thiệp của người dạy, người 
hướng dẫn. 

Như vậy đánh giá chính là căn nguyên để ra các quyết 
định. để có thông tin và các chỉ dẫn về chất lượng. Thật vậy 
đánh giá cho phép phát biểu các nhận xét dẫn đến sự xếp loại 
hoặc định hướng người học ; Đánh giá đưa ra một sự nhận 
biết của xã hội về công việc của người học trong một tiết học, 
và do đó cho phép người học có thê tiếp tục học lên nữa hoặc 
tham gia vào thị trường lao động. Nếu như kết quả thu được 
không tốt, đánh giá sẽ làm cho người học xem lại cách học 
của mình và người dạy xem lại cách dạy của minh. 

Thông thường đánh giá người học cho phép xem xét chất 
lượng các hoạt động trên lớp và cho phép đo lường hiệu quả của 
nội dung và của mục tiêu chương trình. Như vậy dựa vào kết 
quả đánh giá, một số điều chỉnh có thể cần được tiến hành. 

Không nên xem nhẹ vai trò của đánh giá đối với người 
học và người dạy. Thật vậy ngoài cơ hội tự xem xét lại các 
hành vi của mình, cả người học và người dạy có thê tìm thấy 
ở đó động cơ kích thích và nâng cao giá trị cho công việc. 
Người học sẽ tận dụng đề tăng cường tỉnh thần trách nhiệm 
và người dạy sẽ nâng cao tỉnh thần sáng tạo. 

Các loại hình đánh: giá 

Các hình thức đánh giá sư phạm chính thường được quy 
vẻ hai mô hình cơ bản : đánh giá tông kết và đánh giá thường 
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xuyên. Nói một cách thực sự, các hình thức đánh giá thrờng 
không có nhiều vì vai trò của chúng được thực hiện trê1 các 
ngữ cảnh tương đối hạn chế của việc học của người học nhằm 
tới các mục tiêu cuỗi cùng và mục tiêu trung gian. Chúng ta 
cũng có thê sử dụng hình thức đánh giá chân đoán để kiểm 
chứng xem người học có đạt được các mục tiêu tiên quyết 
cho một bài giảng với mục đích trợ giúp cá nhân nào đó hoặc 
giúp đỡ trong việc ôn tập. Chúng ta chỉ cần nêu tên hình thức 
đánh giá này ở đây. 

Đánh giá tông kết 

Đánh giá tông kết sẽ nêu ra một nhận xét giá trị mang 
tính kết thúc và xác định về sự làm chủ một hoặc một tập hợp 
các mục tiêu kết thúc trong khuôn khổ của một nội dung 
được quy định. Hình thức đánh giá này diễn ra khi kết thúc 
một nội dung học quan trọng và liên quan đến mục tiêu kết 
thúc chứ không phải mục tiêu trung gian. Nó có thể diễn ra 
khi kết thúc một mô đun hoặc một khóa học. Hình thức đánh 
giá này do đó sẽ diễn ra ở một thời điểm chính xác và đưa ra 
một nhận xét mang tính kết thúc. 

Trong hình thức đánh giá tông kết, các bài kiểm tra viết 
và miệng sẽ cung cấp các dữ liệu chủ yếu về sự làm chủ các 
mục tiêu hoặc trên một mẫu đại diện của các mục tiêu. Người 
ta thường sử dụng khung quy chiếu chuẩn, bằng cách thiết 
lập mức độ thành công của người học dựa trên sự so sánh với 
các người học khác trong nhóm. Kết quả sẽ đưa ra một chứng 
chỉ, một sự xếp hạng của người học hoặc yêu cầu người học 
phải học lại hoặc tô chức ôn tập lại. 


130 


Hình thức đánh giá tông kết do đó là đánh giá mang tính 
quyết dịnh và ảnh hưởng đến tương lai của người học. Như 
vậy điều quan trọng là cần phải sử dụng các sự do lường 
chính xác và ôn định, cũng như nỏ phải áp dụng một cách sử 
lý thông nhất cho mọi người học và phải tuân theo các 
nguyên tắc được xác định một cách rõ ràng và được tuân thủ 
một cách nghiêm ngặt. Vì hình thức đánh giá này có tham 
Vọng thiẾt lập một sự so sánh giữa người học nên sẽ cận viện 
tới các công cụ tạo cho phép tiễn hành phân hóa đối tượng 
báng cách đặt các câu hỏi không quá dễ, không quá khỏ cho 
các mục tiêu quan trọng nhất. 

Tuy nhiên việc đánh giá tông kết cũng đặt ra một số khó 
khăn trong quá trình áp dụng. Một điều có thể xảy ra là các 
công cụ đo thiếu độ chính xác và tính khách quan. Như vậy 
„ên quan đến cùng tiêu chí, có thể ta sẽ không tìm được sự 
chênh lệch đủ lớn trong việc chữa các bài khác nhau. Việc 
đánh giá định tính một số bài kiểm tra có phải không tuân 
theo các tiêu chí chủ quan ? Các câu hỏi trắc nghiệm nhiều 
lựa chọn liệu có thê đánh giá một cách công băng người học?. 

Các yếu tố của các giải pháp phụ thuộc một cách bản 
chất vào định hướng cho đánh giá tông kết chứ không phải 
các quy định kĩ thuật. Đánh giá định hướng trước tiên phải là 
công cụ điều khiển phục vụ người học trong mục tiêu kiểm 
tra xem người học có đạt được các mục tiêu cuối cùng của 
một chương trình học. Nói một cách khác người ta cung cấp 
cho người học cơ hội biểu hiện các kĩ năng, năng lực mà 
không phải là việc tích lũy các sai lầm ; người ta đánh giá 
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người học dựa vào cấp độ của các khả năng trí tuệ mà dựa 
theo cấp độ hiểu của người dạy ; nhờ vào các câu hỏi mở 
người ta cho phép người học diễn giải các suy nghĩ của mình 
để hiểu được các sự phát sinh và con đường hình thành tri 
thức ; người ta định hướng đánh giá chỉ vào các mục tiêu 
cuối cùng mà không được định hướng vào các mục tiêu trung 
gian và nhất thiết không vào các nội dung nâng cao hoặc 
ngoại lệ của chương trình. Một hình thức tôi nhất là xây dựng 
các công cụ với ý định đưa ra một kiểm tra sao cho việc chữa 
bài được dễ và nhanh hoặc với mục đích sẽ làm trượt người 
học với một tỉ lệ đã được tính trước. 

Đánh giá thường xuyên _ 

Đánh giá thường xuyên đưa ra một nhân xét về sự làm chủ 
kiến thức của người học trong quá trình học một nội dung nhằm 
mang đến các chỉnh sửa cho chiến lược dạy và học. Đánh giá 
thường xuyên liên quan đến các mục tiêu trung gian mà không 
phải các mục tiêu cuối cùng ; đánh giá này tập trung vào một 
phần của bài học hoặc bài giảng và cho phép quay lại cải tiến 
việc đạy và việc học trong trường hợp cần thiết. 

Người dạy có thể sử dụng các công cụ đo lường khác 
nhau, tùy thuộc vào hoàn cảnh và sự sáng tạo của mình, ví dụ 
như bài kiểm tra nhanh, bài tập viết, câu hỏi miệng cá nhân 
hoặc nhóm, bài tập nhóm. Thông thường người ta áp dụng 
một khung tham chiếu được tiêu chí hóa : vấn đề là kiểm 
chứng mức độ tiến triển của người học theo một mục tiêu 
trung gian. Người học có hoàn thành được mục tiêu này 
không ? Người học đang trên con đường hoàn thành mục tiêu 
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này ? Người học hoàn thành nó ở cấp độ nào ? Các quyết 
định kết nỗi với nhau thông qua việc phát hiện các khó khăn 
và xung quanh việc cải thiện cần được tính đến khi xem xét 
các phương pháp sư phạm của người dạy hoặc các chiến lược 
học của người học. Do đó có thê cân phải tăng cường sự trợ 
giúp cá nhân từ phía người dạy hoặc cần phải kêu gọi sự giúp 
đỡ của bạn học trong lớp hoặc bắt buộc các bài tập làm thêm 
cho cả nhân. 

Đặc trưng chủ yếu của đánh giá thường xuyên năm trong 
sự liên tục. Thật vậy, đánh giá này phải có tần số đủ lớn để 
chứng thực sự tiễn bộ được duy trì của người học và để mang 
đến các sự chỉnh sửa hữu ích và kịp thời. Không kê các 
trường hợp ngoại lệ, tất cả các mục tiêu trung gian đều cần 
đến mộ: đánh giá thường xuyên: đó là sự đảm bảo răng người 
học đã thành công khi vượt qua tất các giai đoạn dẫn đến mục 
tiêu cuéi cùng. Ở từng bài giảng, người dạy phải chú ý một 
cách đặ: biệt cho việc đặt kế hoạch thời gian dành cho đánh 
giá thường xuyên tương ứng với mỗi một mục tiêu thành 
phần đ: được nhăm đến ; thậm chí hoạt động này phải trở 
thành không thê thiếu được vì ích lợi cho cả người dạy và 
người học. Tiếp theo một sự đánh giá thường xuyên cũng cân 
dự kiếr sự kiểm chứng để đảm bảo các sửa đổi đã thực sự 
làm cải thiện kết quả học của người học. Ngược lại với đánh 
giá tông kết thường mang tính thời điểm, đánh giá quá trình 
phải liên tục. Bảng 2 dưới đây chỉ ra các đặc trưng tương 
đồng của đánh giá thường xuyên và đánh giá quá trình. 

Bảng 4: Đặc điểm của đánh giá 


Đặc điểm của đánh giá 
Đánh giá tổng kết | Đánh giá đào tạo | 


Cuối cùng Trung gian 
Một lần Liên tục 
Quyét định Điều chỉnh 
Số lượng Chát lượng 
Theo chuẫn mực Theo tiêu chỉ 


Xã hội Giáo dục 


Không còn nghi ngờ gì nữa, đánh giá thường xuyên tăng 
công việc của người đạy và có vẻ lấy thêm vào vốn thời gian 
của người dạy, vốn đã ít ỏi. Tuy nhiên người dạy có thể giảm 
nhẹ khó khăn về mặt thời gian bằng cách bó trí kế hoạch hợp 
lý và sáng tạo ra những công cụ đo lường đánh giá đơn giản 
và cần ít thời gian khi áp dụng, ví dụ như tự đánh giá, đánh 
giá bởi bạn học hoặc các bài tập ngăn và có tính nhớ lại. Đối 
với một số người dạy, nêu số lượng người học quá lớn thì có 
thể ảnh hưởng đến việc đánh giá thường xuyên. Một cách 
khắc phục tốt là kêu gọi tinh thần hợp tác nhóm và khuyến 
khích tỉnh thần trách nhiệm và tự vượt qua chính mình ở 
người học. Trong mọi trường hợp, nhờ đánh giá thường 
xuyên người học có thể thay đổi các khó khăn ở một số lượng 
lớn người học cũng như thu được các phản hồi về phương 
pháp dạy học. Có nhiên răng việc đánh giá thường xuyên cần 
phải được phải được khuyến khích một cách chính thức như 
là chức năng thiết yếu của hoạt động giáo dục. 

Người học có thể tham gia nhiều hơn vào một quá trình 
tự đánh giá theo các tiêu chí rõ ràng. Việc này giúp người học 
hình thành một cách dần dần tinh thần tự phê bình khi đối 
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hình thành một cách dân dẫn tỉnh thần tự phê bình khi đỗi 
điện với động cơ, với hiệu năng học tập, phương pháp học 
tập và kết quả học tập của mình. Như vậy cùng một lúc đánh 
giả thường xuyên mang lại lợi ích cho cả người học và người 
dạy : người dạy có thẻ năm được trình độ của người học, 
người dạy có thê đánh giá được hiệu quả của các chiến lược 
trợ giúp của mình còn người học có thể tự đánh giá được quá 
trình đạt đến mục tiêu học tập của mình. Đây là một ví dụ 
điền hình về sự tương tác giữa người học và người dạy thông 
qua một hoạt động tỏ ra có nhiều ưu thể nhất. 

Người ta đã chỉ ra răng đánh giá thường xuyên nều được 
làm một cách thường xuyên trong nội tại một khóa học và 
được tiếp tục với các hiệu chỉnh tốt sẽ nâng cao được kết quả 
thu được từ đánh giá tông kết và thậm chí có thể thay đổi 
được các dự đoán của đường cong Gauss. Số các kết quả kém 
sẽ giảm đi và hệ quả là sẽ tăng tỉ lệ thành công lên. 

Chúng ta cũng cần phải suy nghĩ lại về các hình thức 
đánh giá sau trung học phô thông nhằm cho phép người học 
có thể thể hiện các ý tưởng của mình thay vì chỉ sao chép 
những điều đã được các tác giả khác trình bày. Frances 
Darwin, sau khi phỏng vấn các sinh viên của trường Đại học 
Queen, nhân một hội thảo chuyên đè đã viết răng « nhiều sinh 
viên cho răng học không có cơ hội trình bày các ý tưởng của 
mình trong các bài kiêm tra và nếu họ làm điều này thì người 
học sẽ nhận được điểm kém từ các giảng viên không có 
những suy nghĩ như họ ». 

Việc lựa chọn hình thức đánh giá sẽ hoàn thiện các giai 
đoạn mà người dạy phải vượt qua với vai trò là người hướng 
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dẫn, nhất là trong việc soạn thảo kế hoạch dạy h:uc của mình. 
Sau khi kết hợp với các dữ liệu cơ bản theo k hoạch của 
mình, người dạy chỉ còn phải chuẩn bị một kế hoạch của bài 
giảng hoặc của khóa học trước khi trình bày trước người học. 


1.2. Kế hoạch giảng dạy 


Trong khi chuẩn bị kĩ lưỡng từng bài giản; của mình, 
người dạy - người hướng dẫn phải thường xuyín chú ý tới 
việc tôn trọng hoạt động của hệ thống thần kinì của người 
học trong việc lĩnh hội kiến thức. Như vậy người dạy sẽ phải 
lập kế hoạch từ trước làm thế nào để giúp người tọc sử dụng 
tốt hơn các giác quan, tạo động cơ, sử dụng cát tiềm năng 
của mình cũnng như đi đến được « ngưỡng » của các đữ liệu 
cần thiết để đạt được mục tiêu học tập. 

Kế hoạch chi tiết của bài giảng hoặc của khó¿ học sẽ xác 
định một cách chính xác cách thức dạy học trong khi định ra 
mục tiêu của người học bằng cách chọn một phương pháp 
dạy học và chọn hình thức đánh giá thường xuyên trong suốt 
bài học hoặc khóa học. 

Người dạy trước hết phải chú ý đến việc xác định nội 
dung hoặc các nội dung kiến thức được xác định cho quá 
trình học tập của người học ; người dạy sẽ xác định các kiến 
thức tiên quyết và tìm cách thiết lập mối liên hệ với các kiến 
thức mà người học đã lĩnh hội. Liệu có thê có trong lớp học 
một yếu tố cho phép liên hệ với kiến thức mới và do đó tạo 
động cơ học tập. 

Một yêu tố cơ bản của bài học là nêu ra một cách rõ ràng 
mức độ kiến thức mà người học phải thu được sau khi kết 
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thúc việc học. Như vậy nhiệm vụ của người dạy là phải xây 
dựng các m:Ic tiều nảy nhưng người dạy phải có trách nhiệm 
làm cho người học chấp nhận các mục tiêu này như chính các 
mục tiêu của cá nhân « của mình ». Trước khi người học dẫn 
thân vào quả trình học. người dạy phải làm cho người học có 
trách nhiệm vẻ các mục tiêu của mình. Chỉ có sự tương tác 
g1ữa người học và người dạy mới có thê khắc phục được một 
cách hiệu quả một số trở ngại nảy sinh trong quá trình chuyên 
Ø1ao mục tiêu này. 

Trong kế hoạch bài học, người dạy cũng phải chú ý đến 
một quy trình dạy học đặc biệt và tương thích với mục tiêu đã 
định ra, với các yêu cầu vẻ học liệu và môi trường và với quy 
trình học của người học. 

Trong khuôn khô của sư phạm thành công, người dạy dự 
kiến cho mỗi bải học một khoảng thời gian và một cách thức 
cho việc đánh giá quá trình học của người học. Hoạt động này 
trở thành cần thiết vì sẽ cho phép đánh giá hiệu quả của người 
học và nêu cần sẽ điều chỉnh chiến lược trợ giúp người học. 

Người dạy - người hướng dẫn càng chuẩn bị bài giảng 
của mình cẩn thận bao nhiều thì càng hy vọng nâng cao chất 
lượng quá trình dạy học của mình. 


2. Người dạy - người đồng hành 


Thắm nhuân vai trò của mình, người dạy luôn chờ đợi cơ 
hội để mang đến các sự trợ giúp cho người học. Người dạy 
trong vai trò người kèm cặp, sẽ kết hợp cùng người học : cả 
hai sẽ cùng đi trên con đường khám phá tri thức, người dạy 
hỗ trợ người học trong quá trình học tập. Người dạy sẽ không 
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tự độc tấu nhưng sẽ là một mảnh ghép kèm cặp trêr con 
đường khám phá tri thức mới của người học . Trong viễn 
cảnh này, người dạy sẽ hợp tác với người học : ngườ đạy 
làm việc với người học, cùng với người học sẽ tham giì vào 
công việc tìm kiếm tri thức. Người dạy và người học ‹ẽ trở 
thành một cặp cộng tác thật sự cho một công việc chun; : cả 
hai cùng đi trên con đường học tập theo quy trình đặc thì của 
mỗi người. 

Người dạy sẽ mang đến kiến thức và kinh nghiệm của 
mình cho người học và trợ giúp người học tức thời ngay khi 
cảm thấy cân thiết. Sự sẵn sàng trợ giúp này thông thường sẽ 
tạo ra niêm tin ở phía người học. Như vậy sẽ nảy sinh ra sự 
tương tác giữa người học và người dạy. Sự sẵn sàng của 
người dạy vả niềm tin của người học là cơ sở cho sư phạm 
trợ g1úp. 


2.1. Vai trò trợ giúp người học 


Quá trình học tập thông thường diễn ra lâu đài, có nhiều 
chướng ngại và khó khăn cần vượt qua. Điều này có thẻ làm 
người học nản chí và thậm chí muốn bỏ học ; vì đối với 
người học việc học tập lúc đó trở thành chướng ngại không 
thể vượt qua. Trong mọi trường hợp người học cần có một 
người dạy cần thận và có tinh thần hợp tác. 

Người dạy không nên tiết kiệm những lời động viên 
khuyên khích và tán thưởng để trợ giúp sự hăng say cũng như 
duy trì động cơ của người học. Một sự chú ý đặc biệt một cử 
chỉ, một lời khuyên là những điều có thể động viên người 
học, nhất là ở những thời điểm khó khăn trong quá trình học 
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tập. Tóm lại dây lả điều mà người dạy cần phải làm trong 
thực tiền của sư phạm trợ giúp. 

Khi người học gặp một khó khăn nào đó trong quá trình 
học, người dạy sẽ lại gợi ý những ví dụ cụ thê hoặc giúp 
người học nhớ lại những kinh nghiệm đã trải qua trong mối 
liên hệ với đói tượng của nội dung học tập. 


2.2. Vai trò khuyến khích người học 


Sự trợ giúp của người dạy tập trung chủ yếu vào những 
vấn đẻ mà người học gặp phải trong quá trình học tập : người 
dạy sẽ gợi ý cho người học những yếu tô của giải pháp hoặc 
đường hướng nghiên cứu. Người học liệu có cảm thấy nhu 
cầu cần được kích thích hay cần được khuyến khích ? Người 
dạy biết cách biểu lộ những tình cảm của mình đối với người 
học, kêu gọi anh ta vượt qua chính bản thân và gợi lại cho 
anh ta những lần mà anh ta đã thành công. Hơn nữa người 
dạy cũng cần cảnh báo trước những khó khăn lớn có thê dẫn 
đén sự chán nản, ý tưởng bỏ học của người học. 

Người dạy - người kèm cặp cũng phải tỏ ra nhạy bén 
trong việc dự đoán và phát hiện các khó khăn của người học 
để có thê tiếp cận chúng thông qua một chiến lược thích hợp 
hoặc để hỗ trợ thêm người học. Người dạy cũng phải luôn 
chú ý đến tất cả các quy trình học tập không thích hợp, phát 
hiện kịp thời để có sự điều chỉnh trước khi mọi việc quá 
muộn. Nhưng điều bí ẩn của một sự cộng tác hiệu quả trong 
quá trình học tập nằm ở thời điểm khi người dạy can thiệp 
một cách tích cực vào quá trình học tập của người học. Bắt 
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kỳ ai cũng đánh giá cao sự trợ giúp tăng cường tích cực, ngay 
cả người học có tài năng máy thì cũng không là ngoại lệ. Đối 
với những gì đã phát biểu và phi chép. người học có quyên 
chờ đợi người dạy có phản ứng, hoặc là khuyến khích tiếp tục 
công việc nếu đúng hướng hoặc yêu câu cải thiện công việc 
nếu cần thiết. Ở mọi thời điểm cần phải nhắn mạnh tính tích 
cực so với tính tiêu cực, thậm chí cần biết sử dụng tiêu cực 
làm đòn bây để bắt đầu một sự điều chỉnh. 

Mối quan tâm trong việc cộng tác với người học được 
người dạy áp dụng cho mọi đối tượng của lớp học, không chỉ 
cho các đối tượng có năng khiếu nhất, các đối tượng đạt kết 
quả tốt mà cho cả các đối tượng kém hơn. Dĩ nhiên một điều 
chắc chăn là việc đảm bảo sự trợ giúp cho từng đối tượng 
trong lớp học là một nhiệm vụ khó khăn. Chỉ có tinh thần 
sáng tạo sẽ giúp người dạy khắc phục được điểm bắt lợi này, 
một số chiến lược, ví dụ như hướng dẫn « theo nhóm » hoặc 
« theo cặp », có thể tỏ ra rất hiệu quả. 

Việc cộng tác của người dạy thể hiện mối quan tâm trợ 
giúp cho người học nhằm mục đích phát triển tiềm năng của 
người học một cách thành công. Việc trợ giúp của người dạy 
tất nhiên sẽ phải cần đến sự tham gia của người học. Như vậy 
sự cộng tác sẽ tạo ra mỗi liên Hệ tích cực giữa người học và 
người dạy. 

Đối với người dạy, không có phần thưởng nào lớn hơn 
bằng việc biết được mình đã thành công trong việc dẫn dắt 
người học trong dự án học tập của họ. 
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3. Người dạy - người tạo điêu kiện thuận lợi 


Bên cạnh vai trò là người hướng dẫn và người kẻm cặp, 
người đạy còn được bỏ sung thêm một vai trò mới trong việc 
trợ giúp người học, đó là vai trò tạo điều kiện trong quá trình 
học tập của người học. Do đó người dạy sẽ trở thành người 
giúp người học dấn thân, kiên nhẫn duy trì đường hướng học 
tập đúng đăn đến khi kết thúc quá trình học tập một nội dung 
nào đó. Trong chừng mực nào đó, có thể ví người dạy như 
một thuyền trưởng trao bánh lái cho một thủy thủ trong đoàn 
thủy thủ. Người ta có thể tưởng tượng một cách dễ dàng tất 
cả sự quan tâm của thuyền trưởng đối với người thủy thủ học 
việc : thuyền trưởng theo đõi người thủy thủ học viên, đưa ra 
lời khuyên khi cân thiết, duy trì những có găng của anh ta và 
thậm chí cần phải định hướng lại khi cần thiết. Đó cũng là 
cách hành xử của người dạy đối với người học. Người dạy 
cần phải luôn tìm cách trợ giúp người học, làm cho việc học 
trở nên đễ dàng hơn. 

Đối với nhiệm vụ kép người kèm cặp và người tạo điều 
kiện, thông thường người dạy đã được trang bị đầy đủ. Quá 
trình học tập chuyên môn nghiệp vụ cho phép người dạy lĩnh 
hội các kiến thức khoa học và sư phạm cân thiết để làm chủ 
nội dung và nghệ thuật dạy học. Thông thường người dạy có 
một văn hóa chung bao trùm kiến thức chuyên ngành. Về mặt 
thực tiễn nghề nghiệp, người dạy đã được giới thiệu kiến thức 
tâm lý của người học và didactic liên quan đến việc dạy học. 
Thế có thê nói gì về kinh nghiệm sóng của người dạy ? Trong 
cuộc sống của mình, người dạy đã đối mặt với các tình huống 
vui và buồn, người dạy đã gặp những người đáng chú ý và 
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những người gây thất vọng. Tóm lại, con người cá nhâr của 
người dạy chứa đựng kiến thức và kinh nghiệm tạo nên một 
sự kết hợp phong phú và tạo nên một cá nhân - nguồn lược 
đánh giá cao từ phía người học. 

Trong vai trò người tạo điều kiện, người dạy sẽ tập rung 
vào tạo động cơ cho người học và đảm bảo sự thành công của 
người học. Do đó người dạy sẽ lấy cảm hứng một cácÈ đặc 
biệt từ sư phạm hứng thú và sư phạm thành công. 


3.1. Sư phạm hứng thú 


Mô tả và tầm quan trọng 

Sẽ không bao giờ thừa nếu cần phải nhắc lại là vùng 
limbic cần phải được huy động trong suốt bài học. Với lí do 
phải nhanh chóng đảm bảo tiến độ của quá trình sư phạm, 
người dạy thường vội hướng người học đi ngay vào nội dung 
của bài, bỏ qua bước khởi động nhằm làm cho người học 
nhận thức được tầm quan trọng và lợi ích của một bài tập nào 
đó. Như vậy người dạy đã bỏ qua một giai đoạn quan trọng 
và thiết yếu trong việc điều khiển một lớp học, đó là tạo động 
cơ cho học sinh. Thật vậy điều quan trọng là người học, tác 
nhân chủ yếu của quá trình học, cần phải cảm thấy có hứng 
thú đặc biệt khi tham gia vào dự án mà người dạy đã mang 
đến cho họ. Một cách chính xác hơn, chính khi người học tìm 
thấy trong các đối tượng của nội dung học tập một sự hài 
lòng cá nhân và sẽ đồng ý phát huy các có gắng của mình, 
tham gia vào việc tìm kiếm tri thức mới và kết thúc dự án học 
tập của minh. 
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Chiến lược 

Làm thẻ nảo để tạo động cơ giúp người học bắt đầu việc 
học ” Nhiệm vụ này thuộc về người dạy — người tạo điều 
kiện. Khi bắt đầu bài học người dạy sẽ viện đến sư phạm 
hứng thú đẻ giúp người học có ÿ thức là có một mối liên quan 
hứng thú giữa người học với các đối tượng của việc học tập. 

Với mục đích này. người dạy chú ý việc đặt người học 
vào trong một tình huống phát sinh nhu cầu liên quan đến đối 
tượng của việc học. Như vậy cân đặt người học vào tình 
huống sau : người học cần phải cảm thấy mình có sự thiếu 
hụt đối với một kiến thức mới. Như vậy người dạy cần phải 
tạo ra và cập nhật nhu cầu này nhằm thúc đây người dạy đi 
đến hành đòng để khắc phục các thiêu hụt kiến thức này. Như 
vậy, việc cảm thấy thiếu hụt sẽ trở thành một sự kích thích có 
khả năng khởi đầu một sự thích nghi mới, sự tự bù trừ mới và 
sự tìm kiếm một sự cân bảng mới. 

Một khi người học đã có ý thức thực sự về sự thiếu hụt 
của mình, người dạy sẽ thực hiện một giai đoạn mới cũng 
không kém phần quan trọng trong sư phạm hứng thú, đó là 
thiết lập mối quan hệ tương hợp có ý nghĩa giữa người học và 
đối tượng của việc học. Một điều quan trọng là đối tượng của 
việc học tập phải được xuất hiện ở người học như một thuận 
lợi cả nhân, một sự có ích, một lợi ích có giá trị, một phương 
tiện để thành công. Ở thời điểm này, vùng limbic sẽ tham gia 
vào quá trình và thúc đây hơn nữa ở người học nhu cầu học 
và làm cho người học cảm thấy đối tượng của việc học tập là 
một điều gì đó có giá trị, được đánh giá cao và có lợi cho 
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mình. Như vậy có thê người học sẽ tìm thấy trong đối tượng 
của việc học một yêu tố của sự tò mò thúc đây sự tìm kiếm 
cái chưa biết. Người học cũng có thể tìm thấy ở đó một 
phương tiện cho tương lai của mình, hay một cơ hội tỏa sáng 
cá nhân cho phép người học đạt được một mục tiêu mong 
ước, chiến thăng một khó khăn hoặc tự đánh giá bản thân. 

Cuối cùng là giai đoạn kết thúc của sư phạm hứng thú, 
người học phải ngắm được quan hệ tương hợp giữa người 
học và đối tượng học tập theo một cách thức thực sự có ý 
nghĩa làm sao cho mối quan hệ này tạo nên một hứng thú đặc 
biệt ở người học. Ở giai đoạn này, người học sẽ trở thành một 
phần hữu cơ của đối tượng của việc học tập : người học sẽ 
tạo ra mối liên hệ thực sự có, ý nghĩa với nội dung học tập. 
Như vậy mối quan hệ tương hợp đã đạt được một cấp độ mới 
sâu sắc hơn đến mức có thẻ chuyên thành động cơ hành động. 
Đó là động cơ nội tại mà vùng limbic sẽ phát sinh dưới sự 
thúc đây của sự có ích và sự thoải mái và điều này sẽ chiếm 
toàn bộ sự chú ý của người học. Hứng thú thực sự này sẽ kích 
hoạt một ứng xử năng động của người học và thúc đây người 
học thỏa mãn nhu cầu học tập. 

Hình vẽ số 9 mô tả các yếu tố cơ bản của sư phạm hứng 
thú theo cách thức sơ đồ hóa và tuần tự. Các yếu tố cơ bản 
gồm : kích hoạt nhu cầu ở người học ở giai đoạn ở người học 
cảm thấy thiếu hụt kiến thức liên quan đến đối tượng của việc 
học tập, việc tìm kiếm mối quan hệ tương hợp giữa người học 
và đôi tường của việc học tập, việc hiểu mối quan hệ này dẫn 
đến phát sinh một hứng thú thực sự. 
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Ngườihọoc  è8xm..m..m..muÌ> 0ó tượng kiến thức 


Hiện trạng nhu cầu 1 Hiện trạng thoả mãn 


MÓI QUAN HỆ HOÀ HỢP 


1 


HỨNG THÚ 


Hình 8 : Các cơ sở về sư phạm hứng thú 

Người dạy — người tạo điều kiện sẽ cần sử dụng chiến 
lược nào để thức tỉnh ở người học một hứng thú đối với 
tượng học tập? Tất nhiên người học sẽ tránh ngay không 
dùng các phương pháp viết hoặc các phương pháp lôi kéo dụ 
dỗ. Thật vậy sẽ là hão huyền nếu ta muốn bắt buộc hoặc lôi 
kéo được hứng thú nếu ta dùng các hình thức không liên quan 
đến đối tượng kiến thức của việc học như sự thưởng phạt. 
Trong trường hợp này người học có thể dễ dàng có nhưng 
cũng dễ dàng mất hứng thú. Ta cũng không nên phát biểu 
hoặc viết lên bảng các mục tiêu học tập theo khuôn mẫu, 
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nghĩa là sử dụng các từ chuyền dụng : các thông báo như vậy 
không có hay ít có tác dụng gợi nên hứng thú ở người học, 
nhất là ở cấp tiểu học hoặc trung học. 

Nên cần chú ý nhiều đến việc sử dụng chiến lược mang 
tính thực tiễn. Trong chiến lược này người dạy — người tạo 
điều kiện cần phải tổ chức tình huống có vấn đề có ý nghĩa 
thực sự đối với người học. Phải chăng tình huỗng này sẽ tạo 
ra sự tò mò cho người học khi đối diện với một vấn đề của 
cuộc sông mà người học vẫn chưa biết giải pháp. Như vậy 
người dạy sẽ cập nhật những cái mà người học còn chưa 
thông hiểu và làm cho người học thấy được sự ích lợi, sự 
thuận tiện và ưu điểm của giải pháp. 

Có thể dễ dàng đoán được hiệu quả của chiến lược này 
phụ thuộc một phần lớn vào nội dung của vẫn đề. Với mục 
đích kích thích sự tò mò và thậm chí sự ngạc nhiên ở người 
học, người dạy cô gắng xác định một vấn đề cụ thể, chính xác 
phát sinh từ thực tế hoặc gắn liên với môi trường quen thuộc 
của người học. Vấn đề cũng như giải pháp sẽ phải có sự liên 
quan chặt chẽ đến đối tượng của đối tượng của nội dung học 
tập. Ví dụ với nghiên cứu hiện tượng động lực, nên nêu ra 
cho người học các ví dụ về chuyến bay phản lực, cuộc đua ô 
tô công thức 1, và ngay cả sự đi lại đến trường của chính 
người học. Với tất cả các ví dụ này, ta có thê giải thích thế 
nào ? Đó chính là vẫn đề đặt ra. Nhiệm vụ của người học là 
phải tìm ra giải pháp. Nghệ thuật dạy học nằm ở chỗ phải đặt 
ra các vấn đề thực sự mà giải pháp sẽ được người học mong 
muốn khám phá và sẽ được chính người học tìm ra. 
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Ngoài ra việc tạo ra một tình huông có vấn đề còn có ưu 
điểm là sẽ hỗ trợ quá trình học tập. Tình huông có vấn đẻ sẽ 
làm điểm khởi đầu cho bài học, sẽ được tham chiếu đến trong 
bài học và sẽ người học quay lại nó khi tìm ra giải pháp. 

Tóm lại trong việc thực hiện sư phạm hứng thú, người 
dạy - người tạo điều kiện giúp người học, tác nhân chủ yêu 
của hoạt động học, thiết lập mối quan hệ hứng thú giữa chính 
người học và đối tượng của nội dung học tập bằng cách cập 
nhật nhu câu, tạo ra một tình huống thực tiễn có ý nghĩa và 
tạo ra một vần đề cụ thê. 


3.2. Sư phạm thành công 


Nhận xét 

Sư phạm thành công có vai trò quan trọng trong việc tiếp 
tục học tập. Ở thời điểm này, một sự thật là có sỐ lượng lớn 
người học không thành công trong học tập là mỗi quan tâm 
của thế giới giáo dục. Không một ai cho răng hiện tượng thất 
bại trong học tập được giải thích phần lớn theo lí thuyết năng 
lực : kết quả học tập phô thông tương ứng với khả năng học 
tập của mỗi cá nhân. Đặc biệt người ta hay gán yếu tố di 
truyền hoặc yếu tô của môi trường như một nguyên nhân của 
sự thành công hay thất bại của người học. Như vậy theo 
đường cong Gauss, liệu ta có thể nói răng : một số ít người 
học đạt được kết quả tốt, đa phần người học đạt được kết quả 
trung bình, và số còn lại sẽ không thành công. Trong sự thành 
công và thất bại luôn có sự tương quan giữa năng lực của 
người học và điểm số trung bình. 
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Sư phạm thành công không chấp nhận kết luận trên; và 
ngay từ đầu, sư phạm thành công cho rằng mọi người học đều 
có năng lực nhất định và đa số người học, khoảng trên 90% 
có thể thành công trong việc học tập. Nếu có khoảng về năng 
lực, điều đó có thể giải thích là do nhịp độ học tập của từng 
cá nhân, chứ không phải xuất phát từ việc có năng lực hay 
không có năng lực của người học. Từ nhận xét này, vì lợi ích 
của người học, sư phạm thành công sẽ phát triển tiếp cận 
năng động, có khả năng cải thiện các quy trình liên quan đến 
việc dạy và học. Như vậy cần thiết phải biết mô tả, năm bắt 
các mô hình và các chiến lược của sư phạm này. 

Mô tả 

Sư phạm thành công là sự áp dụng các quy trình khác 
nhau tạo cho người học một lượng lớn các khả năng để người 
học thành công trong việc học tập của mình. Đó đồng thời là 
một kĩ thuật và cũng là một nghệ thuật nhắm tới một tập hợp 
các phương tiện và phương pháp, kết nối với các mục tiêu 
học tập có thể xác định được và có giới hạn, hướng tới một 
cách rõ ràng sự lĩnh hội các năng lực được đảm bảo. Trách 
nhiệm thuộc về người dạy là làm phong phú và tăng cường 
thực tiễn giảng dạy để tôn trọng một cách tốt nhất nhịp độ 
học tập của người học. 

Sư phạm thành công có điểm đặc biệt là nhắm tới tất cả 
người học, không kể ngoại lệ nào, bằng cách đảm bảo năng 
lực của tất cả và của đa số người học. Mối quan tâm cơ bản 
của sư phạm thành công là hiệu quả học tập của người học. 
Sư phạm này sẽ xác định cho mỗi cá nhân một cấp độ tối 
thiểu và tối đa của sự thành công và thực hành việc đánh giá 
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thường xuyên liên tục. Như vậy người học sẽ đi vào cạnh 
tranh chỉ với chính mình mà không với một ai khác. Băng 
cách trừu tượng hóa đường cong iauss, sư phạm thành công 
sẽ cải thiện cách nhìn nhận chính bản thân của người học và 
tăng cường tỉnh thân độc lập và tự chịu trách nhiệm. Do đó 
sư phạm này sẽ làm giảm sự cạnh tranh giữa các người học. 

Thông thường sư phạm thành công được triên khai cùng 
với đánh giá thường xuyên trong khuôn khô của hệ tham 
chiều được tiêu chí hóa. Cùng với các thành phần khác của 
nó, hình thức đánh giá này cầu thành một phương tiện ưu tiên 
trong dạy học. Người dạy sẽ chỉ cho người học một mức độ 
các năng lực cân đạt tùy theo tầm quan trọng của mục tiêu 
học tập với một mức độ yêu cầu tương đối. Và với sự trợ 
giúp của các công cụ đo lường thích hợp mà người dạy sẽ 
kiểm chứng xem người học đã đạt được các mục tiêu đưa ra 
hay chưa và nếu cần sẽ có các điều chỉnh cần thiết. 

Sư phạm thành công không phủ nhận sự tồn tại của 
những khác biệt cá nhân do khả năng bâm sinh khác nhau 
hay do sự lĩnh hội kiến thức khác nhau, nhưng sư phạm 
tương tác quan tâm nhiều hơn đến chất lượng của các chiến 
lược dạy học và sự tôn trọng nhịp độ cá nhân trong học tập 
vào thành công hay thất bại ở trường của người học. 

Mô hình 

Sư phạm thành công lấy cảm hứng từ các mô hình được 
xây dựng bởi Carroll (53) và bởi Bloom và các cộng sự của 
ông (54). Mô hình đầu liên quan đến các quan sát các nhiệm 
vụ học tập mà được mô tả như là bước chuyển biến từ việc 
chưa biết đến việc đã biết. Theo tác giả, người học hoàn 
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thành nhiệm vụ này trong trường hợp có đủ thơi gian cần 
thiết để tiến hành nó. Theo nhận xét nảy, có thể suy ra rằng 
cấp độ của việc học tập sẽ tùy thuộc mỗi quan hệ tồn tại giữa 
thời gian dành cho nhiệm vụ học tập và thời gian mà người 
học cần có đề học. 

Thời gian thực sự phụ thuộc vào chu kì mà người học cần 
có và được dự kiến trong kế hoạch của người dạy để hoàn 
thành một nhiệm vụ thông thường của việc học tập, trong khi 
đó thời gian cần thiết phụ thuộc vào khả năng đặc thù của 
người học trong việc thực hiện cùng một nhiệm vụ, khả năng: 
này dựa vào sự chuẩn bị trước đó của người học, dựa vào khả 
năng học tập và vào chất lượng của việc dạy học. Theo 
Carroll, có thể giảm thiêu thời gian cần thiết bằng cách nâng; 
cao chất lượng dạy học và do đó sẽ đi đến mỗi quan hệ mang: 
tính chức năng hơn giữa thời gian thực và thời gian cần thiết 
khi thực hiện một nhiệm vụ học tập và thông thường điều này: 
sẽ nâng cao tỉ lệ thành công. 

Vẻ phần mình, Bloom tìm cách tích hợp hai yếu tố mài 
Carroll đã làm rõ là tầm quan trọng của thời gian học tập vài 
chất lượng của các phương tiện dạy học. Bloom lưu ý một. 
cách đặc biệt để chỉ ra con đường mà người dạy cân sử dụng. 
đề làm tốt hơn quy trình sư phạm của mình. Cụ thê hơn, tác 
giả đã đề xuất một sự Xếp đặt có thứ tự các tác động sau : 
khêu gợi động cơ người học, chính xác hóa các kết quả mong. 
đợi, xác định ngưỡng thành công (80%-8§5%) hoặc mức độ 
tối đa của sự thành công cho từng người học, sử dụng các 
phản hồi thường xuyên và tiến hành việc điều chỉnh cần 
thiết. Người dạy nhắn mạnh tính hiệu quả của đánh giá 
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thường xuyên trong quá trình cũng như ở cuỗi của mỗi đơn vị 
dạy và học. 

Trong trường hợp hai phần ba (2/3) số lượng người học 
không thành công ở một kì kiểm tra. người dạy phải suy nghĩ về 
quá trình dạy học của minh và sẽ phải sử dụng một cách thức 
khác. Nếu số lượng này nhỏ hơn chút ít, người dạy sẽ phải cho 
người học ôn tập lại (cá nhân và theo nhóm). Hoạt động này đĩ 
nhiên đề nâng cao tỉ lệ thành công ở phía người học. 

Chiến lược 

Với mục đích tăng cường các khả năng thành công nên 
sư phạm thành công khuyến khích người dạy lựa chọn các 
phương pháp dạy học thích nghi với nhịp độ học tập cá nhân. 
Như vậy, người dạy có thê thiết lập trong mỗi mục tiêu trung 
gian một điểm tựa cấu thành ngưỡng thành công tối ưu cho 
mỗi cá nhân. Đôi khi có lợi ích xác định một ngưỡng tối thiểu 
với điều kiện không giới hạn việc học tập đến sự tối thiểu 
này. Thật vậy cách thức này có tác dụng tạo điêu kiện thuận 
lợi cho sự tiến triển của người học. 

Sư phạm thành công không chỉ hài lòng với hình thức đánh 
giá tổng kết ; sư phạm này cũng chú ý một cách liên tục các thời 
điểm đánh giá thường xuyên. Đối với từng bài học và bài giảng, 
người dạy phải kiểm tra đường hướng của người học ; đây là 
một trong những cách thức hiệu quả nhất để duy trì định hướng 
tới mục tiêu và để sữa chữa mọi chệch hướng. 

Xét mót cách tổng thê, trong thực tiễn giảng dạy, sư 
phạm tương tác sẽ kết hợp với sư phạm hứng thú và sư phạm 
trợ giúp. Khả năng thành công thường phụ thuộc vào mức độ 
hứng thú cia người học và cấp độ kèm cặp của người dạy. 
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Do đó, trong vòng một tiết học hoặc một bài giảng. điều cần 
thiết là người dạy cần phải sáng tạo các cách thức đề duy trì 
hứng thú của người học và để hỗ trợ người học trong quá 
trình học tập. Sau bài giảng, có thể đề xuất các biện pháp tăng 
cường hoặc ôn tập hoặc trợ giúp. Tất cả sự vận hành sư phạm 
được thực hiện trong bối cảnh tương tác trong khi tăng cường 
quan hệ giữa người dạy và người học. 

Tóm lại, sư phạm thành công sẽ theo đuôi mục tiêu tham 
vọng nhưng hoàn toàn chính đáng : giúp cho tất cả người học 
thành công trong mọi môn học. 

Hệ quả 

Một học sinh của Barbiane đã hiểu được toàn bộ tầm 
quan trọng của sự định hướng như vậy khi mà em nói với các 
thầy cô của mình pha chút hài hước : « Nếu mỗi thầy cô biết 
được bằng mọi giá cần phải cho học trò của mình thành công 
trong mọi môn học, thì sẽ cần phải suy nghĩ thêm nhiều để 
tìm ra các biện pháp để thực hiện điều đó. Em sẽ trả các thầy 
cô một khoản trọn gói cho mỗi em nhỏ. Hoặc tốt hơn nữa là 
một khỏan tiền phạt cho mỗi em nhỏ không vượt qua được 
một môn học nào đó ». 

Với tư cách là phương tiện để đạt được mục tiêu, sư 
phạm thành công yêu cầu người dạy tìm kiểm và sử dụng các 
chiến lược sao cho mọi người học có thê thực hiện được việc 
học tập được đưa ra bởi người dạy. 

Sư phạm thành công yêu cầu người dạy không bao giờ 
được gán trách nhiệm thất bại cho người học khi mà người 
học còn chưa tận dụng hết tất cả các phương tiện có thẻ. 
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4. Người dạy - người hoạt náo 


Sau khi chuẩn bị kĩ lưỡng bài giảng của mình và sau khi 
làm chủ được môn dạy coi như đã kết thúc phản lập kế 
hoạch : người dạy đã sẵn sàng giới thiệu bài giảng của mình 
trong lớp học trước người học và giúp đỡ người học trong 
quá trình học tập. Khi đó người dạy bước vào giai đoạn đòi 
hỏi cao nhất trong nhiệm vụ của mình. 

Hoạt náo sư phạm 

Hình như có vẻ lạ lùng khi đưa vào trong lĩnh vực khoa 
học thần kính nhận thức khái niệm hoạt náo sư phạm, tương 
tác giữa các tác nhân và giao tiếp. Liên quan đến điều này, 
Atlan đã nhắn mạnh răng ‹ Sự tự tô chức có được cuộc cách 
mạng là do đã đưa vào trong ngành sinh học các khái niệm 
như truyền thông, thông tin, mã hóa, thông báo, chương trình 
v.v. với tư cách là những kết quả được lấy từ các kinh 
nghiệm của quan hệ con người mà tới thời điểm đó dường 
như không thẻ tách rời khỏi sự phức tạp tâm lý - xã hội. Tắt 
cả những gì ở con người là truyền thông, kiến thức, trí thông 
minh, cuối cùng thì ngành nhân chủng học có thể thử tìm 
cách vuợt quá hạn chế của mình trước vấn đề về quan hệ 
người / thiên nhiên » (5Š). Như vậy dường như là hoàn toàn 
có lý để nói kết hoạt náo sư phạm với khoa học thân kinh 
nhận thức. 

Như vậy hoạt náo sư phạm là gì ? Liệu nó có khác biệt 
nhiều với với các hoạt náo khác như hoạt náo nhóm ? Liệu 
nó có các điểm đặc biệt cần yêu cầu người phụ trách phải có 
các kĩ năng đặc thù ? Hoạt náo một lớp học không chỉ nhăm 
tới việc hướng dẫn người học thực hiện một nội dung học tập 
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mà còn nhăm tới việc tạo ra một tinh thần, suy nghĩ piúp mỗi 
người học dẫn thân vào chia sẻ trách nhiệm của mình trong 
một dự án chung. Như vậy, người dạy có trách nhiệm hoạt 
náo một lớp học và người học trở thành những người tham 
gia có trách nhiệm của sự hoạt náo này. Người dạy tìm cách 
tạo ra và duy trì sự tham gia tích cực của tất cả và của từng 
người học và giúp đỡ họ sử dụng hệ thống thần kinh theo sự 
năng động tự nhiên ; về phần mình, mỗi người học sẽ tham 
g1a vào một hoạt động có sự tham gia của cả lớp. Như vậy, 
người dạy sẽ phải viện tới các chiến lược năng động có thể 
làm cho tất cả người học cùng tham gia, gợi động cơ và duy 
trì hứng thú của người học trong toàn bộ quá trình học tập. 


4.1. Thách thức đối với hoạt náo viên sư phạm 


Trong bối cảnh của sư phạm tương tác, người dạy - 
người điều khiển không giới hạn một cách duy nhất vào việc 
kích thích nhóm - lớp học mà còn phải chú ý đến hành vi của 
từng người học trong mỗi lớp học. Người dạy phải quan tâm 
đến việc điều phối các phản ứng của nhóm và của từng thành 
viên. Đó là sự điều khiển nhóm đồng thời phải lưu ý đến từng 
thành viên. Hơn nữa người dạy phải kích thích động cơ và 
dẫn dắt người học đến thành công, nghĩa là dẫn dắt người học 
sao cho có thể huy động được hệ thân kinh của mình trong 
quy trình học tập. Đó chính là một thách thức. 

Sẽ dễ dàng vượt qua thách thức này nếu như người dạy 
thành công trong việc chia sẻ với người học. Mỗi người sẽ 
phải học cách tham gia vào cách vận hành của cả lớp. Nếu 
người học đảm bảo trách nhiệm trong lớp học bằng cách duy 
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tri một bầu không khi tích cực và tham gia vào các hoạt động 
được tô chức thì người học sẽ trở thành một thành viên tích 
cực mà người dạy - người điều khiên có thê nhờ cậy. Trong 
viên cảnh nảy, tham vọng của người dạy - người điều khiển 
là làm giảm một cách tối đa số lượng người học thờ ơ hoặc 
vô kỉ luật trong lớp học của mình. Cần làm thế nào để có 
được một đa số tham g1a tích cực hơn là một đa số thụ động. 

Vai trò điều khiên mà người dạy phải đảm đương không 
phải là một nhiệm vụ dễ dàng. Nếu chỉ nghĩ về các tính cách 
khác nhau có thê có trong một lớp học. Người dạy, cũng như 
từng người học, có một cách suy nghĩ và hành động hoàn 
toàn của riêng mình. Làm thế nào để hài hòa và tập trung 
được từng đó năng lượng khác nhau 2 Đó là trách nhiệm của 
người dạy, với tư cách là người điều khiến. Người dạy cần 
diễn giải các hành vi cá nhân của mình cũng như của người 
học. sau đó với một suy xét nhất định, gợi nền các tương tác 
hợp lý giữa bản thân và người học. 


4.2. Một số yếu tô có tính giải pháp 


Với mục đích này, Eric Beme (56) đã đề xuất một bảng 
phân tích trong đó làm nôi bật giá trị của tiềm năng của người 
học và xác định nguồn nội lực của người dạy. Nhờ vào sự phân 
tích này, người dạy - người điều khiển có thê đánh giá tốt hơn 
hành vị của chính bản thân cũng như của người học trong quá 
trình học tập cũng như trong cách thức dạy. Đây là cách tiếp cận 
tập trung vào người đổi thoại và người thu nhận. 

Ở chương đầu tiên, tác giả đã chỉ ra rằng não bộ bò sát 
(phần có từ lâu đời nhất) là cơ sở của việc thiết lập tính kỉ 
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cương, luật lệ và cả tính vô kỷ luật. Vùng limbic (não bộ thú) 
sẽ tăng cường với não bộ bò sát trong các phản ứng bằng 
cách giữ trong trí nhớ các cảm xúc đã trải qua và các phản 
ứng tức thời, không suy nghĩ. Tác giả cung cấp một khung 
phân tích cho phép phân tích hành vi con người xuất phát từ 
não bộ bò sát và vùng limbic để tạo điều kiện cho ý thức ở 
mỗi cá nhân và cho sự tăng trưởng và sự điều khiển các hoạt 
động của con người, do đó là của người học và người dạy. Lý 
thuyết của Berne thiên về hứng thú, có cảm hứng từ sự lựa 
chọn các phương pháp dạy học và các phản hỏi thu được. 


4.2.1. Cấu trúc nhân cách (E. Berne) 


Các nguyên lý tạo nên cơ sở tếp cận Eric Berne có thể 
được áp dụng cho môi trường phô thông : các nguyên lý này 
tập trung vào người học và vào người dạy là người hướng 
dẫn. Các nguyên lý này chủ trương duy trì sự tạm ước giữa 
chúng trong một sự cộng sinh hài hòa, đặc thù cho việc hiểu 
các hành xử của từng tác nhân và tạo điều kiện cho sự phát 
triển nhân cách. Thật vậy, các nguyên lý này giúp cho việc 
dàn xếp thỏa thuận giữa các cá thê và kích thích sự suy nghĩ 
về các hành vi thường nhật. 

Các tác nhân tương tác với nhau có các biêu hiện phức tạp 
và đôi khi khó năm bắt. Bằng cách mang đến sự sáng tỏ mới về 
các thành phần của nhân cách, Berne đề xuất một cấu trúc làm 
cho việc hiểu bản thân và hiểu người khác được dễ dàng hơn. 
Tác giả cung cấp các điểm mốc đề giải thích sự phức tạp của 
các thẻ trong sự tương tác với các cá thê khác. Nhờ đó người ta 
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sẽ khám phá ra các yếu tô thúc đây một cá thê có các hành vi 
thuộc kiêu này chứ không phải thuộc kiêu khác? 

Trong bộ khung phân tích tạo điều kiện cho việc hiểu các 
tương tác giữa cá nhân, Berne khăng định răng đối với mỗi cá 
nhân, bất kê tuôi tác, tôn tại ba hệ thông sau đây: bó mẹ (hệ 
thông P). trẻ con (hệ thông E) và người lớn (hệ thống A). Đó 
là ba phương diện đặc trưng được thê hiện trong hành vi của 
mỗi cá nhân. Phương diện BÒ MẸ ở đây không có nghĩa là 
quan hệ gia đình cũng như không để chỉ bố hoặc mẹ theo 
nghĩa đen. phương diện này dùng để chỉ rằng trong mỗi 
chúng ta có tôn tại một khía cạnh điều khiển chúng ta theo 
các tiêu chuẩn, và điều này cũng phù hợp với vai trò của hai 
bán cầu não. Phương diện này có thẻ tìm thấy ở cả đứa trẻ 6 
tuổi cũng như ở một người lớn tuôi: cả hai đều có khả năng 
tuần thủ các nguyên tắc và thậm chí là tạo ra nó. Đây là 
phương diện khôn ngoan mà ta có thể tìm thấy ở mỗi cá thẻ. 

Phương diện TRẺ CON (hệ thống E) cũng được tìm thấy 
ở tất cả lứa tuôi: đó là phương diện tự nhiên, phiêu lưu được 
thê hiện một cách thường xuyên ở từng cá nhân, cho phép 
nghĩ đến đường hướng mới, nghỉ ngơi, tự cho mình giải trí và 
sự dịu dàng. Ở từng cá nhân, phương diện này đều có tính 
sáng tạo. Đây là sự tươi mới của bán cầu não phải và của 
vùng limbic. 

Phương diện NGƯỜI LỚN (hệ thống A) không có nghĩa là 
cá nhân đã đạt được lứa tuôi người lớn; phương diện này để chỉ 
khả năng suy xét khi bắt buộc phải đưa ra sự lựa chọn giữa các 
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xu hướng. Ví dụ nếu người học thích chơi bóng đá hơn là học 
bài thì hệ thống A sẽ đưa ra sự lựa chọn khôn ngoan nhất cần 
phải tuân theo. Người thương lượng này sẽ cân nhắc bên thiệt 
bên hơn và do đó sẽ đưa ra một quyết định. 

Ba hệ thống này cần phải được xem xét một cách toàn 
diện: không có cái nào hơn kém cái nào. Mỗi hệ thống sẽ thê 
hiện trong các hoàn cảnh cụ thể và đặc trưng: đôi khi phải 
hành động trên phương diện bố mẹ vì nó đưa ra các chuẩn 
mực, hoặc trên phương diện người lớn khi cần phải đưa ra 
quyết định hoặc trên phương diện trẻ con khi cần có tính sáng 
tạo, khi cần giải trí hoặc vui vẻ. Hệ thống tuyệt vời này sẽ 
giúp cá nhân có ý thức đối với các hành động của cá nhân 
cũng như của người khác để làm cho quan hệ giữa con người 
trở nên tích cực. 


Chuẩn mực + Dâng hiến + 
P Persécuteur - Người cứu vớt - 


Thích ngh+ Tự do + 
EF Phục tùng - Nổi loạn - 


Hình 9 : Cấu trúc nhân cách theo Berne 
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Bồ tr (hệ thông P) 

Phương diện bố mẹ (hệ thông P) lả kết quả của môi 
trường theo nghĩa rộng của nó, có nghĩa là sự ghi nhớ văn 
hỏa, truyền thông, chuân mực và các giá trị của môi trường ; 
tóm lại đó là cách nhìn nhận thể giới và là cuộc sông ở từng 
cá nhân. Đó là vị trí mả mỗi người chiếm lĩnh trong lịch sử. 
Khi bố mẹ (hệ thống P) có trong mỗi chúng ta đưa ra mệnh 
lệnh, lời phán xét hay thông báo các câu châm ngôn, bố mẹ 
kẻm theo các can thiệp này với một giọng nói nào đó, với thái 
độ và các động tác được nhắn mạnh với cử chỉ và biểu hiện 
của nét mặt. Hệ thông P là phương diện của sự trải nghiệm, 
của sự phân tích và đánh giá. 

Hệ thông P, ở mỗi cá nhân hay các cá thể là khác nhau, 
như được mô tả trong hình số 9, có thể tích cực (+) hay tiêu 
cực (-). Tính tích cực (chuẩn mực và dâng hiến) chỉ kết quả 
của một ảnh hưởng thuận lợi của môi trường, trong khi đó 
tính tiêu cực (chỉ trích và cứu rỗi) có nguôn gốc của một môi 
trường có những bắt lợi lên cá thẻ. 

Hệ thống P tích cực (+) : 

Hệ thông P chuẩn mực (+) biết tìm ra mặt tốt của các 
chuẩn mực và quy tắc đối xử đã được dạy hoặc đã được lĩnh 
hội qua kinh nghiệm. Người dạy ở phương diện này sử dụng 
chúng một cách chính xác nhất để đảm bảo sự thành công 
trong cuộc sông của mình cũng như của người khác trong khi 
biết cách kích thích hứng thú. 

Người dạy theo hệ thông P tích cực (+) đảm bảo sự lãnh 
đạo trong lớp của mình băng cách giải thích cho người học sự 
cần thiết của các quy tắc đối xử, của kỉ luật cá nhân, cũng 
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như của nên tảng đúng đăn của các phương pháp học tập. Các 
chuẩn mực được người dạy giới thiệu là rất cần thiết cho sự 
thành công và cho sự câu trúc hóa của tư duy, ví dụ như quy 
tắc ngữ pháp, các nguyên tắc Toán học, các phương pháp làm 
VIỆC,...V.V. Đối với ngườ: dạy, việc học sẽ theo một con 
đường được kết nối chặt chẽ và là chìa khóa của sự thành 
công. Trong một lớp đông học sinh, người dạy tỏ ra chú ý 
vào sự tuân thủ các nguyên tắc và trở nên định hướng hơn 
trong sự điều khiển của mình. Người dạy sẽ ưu tiên sư phạm 
hứng thú và sư phạm trợ g1úp. 

Người học theo hệ thông P dâng hiến (+) biết những gì là 
tốt cho mình và phát hiện những gì mình có thê giúp đỡ 
người khác. Người dạy sẵn sàng và khuyến khích mọi người 
xung quanh mình theo đuôi các dự án tạo điều kiện cho họ 
được tỏa sáng. Đó là người cho phép con cái (hệ thống E) 
được nghỉ ngơi sau khi làm việc vất vả. 

Người dạy theo hệ thống P dâng hiến (+) khuyến khích 
người học theo đuôi một công việc đã được bắt đầu. Người 
dạy luôn sẵn sàng trả lời các câu hỏi của người học của mình 
và sẵn sàng giúp đỡ họ. Tuy nhiên có một cái bẫy cần tránh, 
người dạy theo kiểu này phải hài hòa việc giúp đỡ của mình ; 
người dạy không được lúc nào cũng giúp đỡ. Berner khuyên 
nên chỉ giúp đỡ 50% và để cho người học tự xoay xở. Người 
dạy theo hệ thống P dâng hiến (+) có xu hướng sử dụng đến 
các phương pháp hấp dẫn đề kích thích hứng thú của người 
học. Ví dụ người dạy sẽ sử dụng các sách giáo khoa với 
nhiều minh họa và màu sắc ; người dạy cũng mang tới lớp 
các phần thưởng, các bức tranh vui mà quên mất răng để sử 


160 


dụng các phương tiện này có hiệu quả cần liên hệ trực tiếp 
chúng với các đói tượng của nội dung học tập được nhắm tới. 
Một cái bẫy nữa rình rập người dạy theo hệ thống P dâng 
hiển (+) là làm các công việc thay cho người học khi người 
học gặp khó khăn ; ví dụ khi người dạy yêu cầu người học 
tìm sách trong thư viện, người dạy sẽ lấy cho người học sách 
trong trường hợp người học không thể tìm thấy sách trên các 
giá ở thư viện. Hoặc người dạy sẽ đưa lời giải của bài toán 
ngay khi người học cảm thây chán nản. 

Sự điều khiển đạo của người dạy theo hệ thông P dâng 
hiến (+) là sự điều khiên mang tính tham dự, chia xẻ và theo 
nhóm ; người dạy thích thú tham dự vào các dự án. Trong khi 
văn tập trung sự chú ý vào cả lớp, người dạy theo hệ thống 
nảy vẫn theo đõi từng người học đẻ giúp đỡ khi cần thiết. - 

Người học theo hệ thống P dâng hiến (+) là một người 
cộng tác thực sự : với tất cả khả năng của mình, người học 
tham dự vào quá trình học tập và cảm thấy trách nhiệm phải 
đóng góp vảo tiên triển của lớp học. 

Hệ thống P tiêu cực (-) : 

Tất cả các cá thể, tùy theo kinh nghiệm sông của mình, 
có thê phát triển phương diện của hệ thống P chỉ trích (-). Đó 
là người không bao giờ hài lòng với mình, dù kết quả thể nào 
đi nữa, nghi ngờ ngay cả bản thân và do đó trở nên bị quan. 
Người này rất ít khi vui vẻ vì luôn yêu cầu cao hơn những cái 
øì làm được và với chính bản thân. Người này ngược lại với 
hệ thống P chuẩn mực (+). Người dạy theo phương diện này 


l6] 


có cách tiếp cận sư phạm tiêu cực theo đó hứng thú và sở 
thích thành công được nhấn mạnh. 

Quan tâm đến việc kích thích động cơ của người học, 
người dạy theo hệ thống P chỉ trích (-) khi muốn tăng cường 
hứng thú của người học thường sử dụng các phương tiện xa 
lạ với việc học tập, đặc biệt như các quy trình tâm lý, thi đua, 
phần thưởng, trừng phạt, đe dọa, thách đó...v.v. Trong 
trường hợp này, người học có nguy cơ chỉ có hứng thú giả tạo 
mà không cảm thây hứng thú thực sự. 

Người học theo phương diện hệ thống P chỉ trích (-) cảm 
thấy đau khổ ngay cả khi thành công. Người học rất khắt khe 
với bản thân và với cả người khác. Trong công việc, người 
học không dành thời gian để nghỉ ngơi. Người học luôn cảm 
thấy mọi thứ sắp hỏng đến nơi vì sự thiếu tự tin vào khả năng 
của mình. 

Hệ thống P cứu rỗi (-) muốn giúp đỡ băng mọi cách ; khi 
có nhu cầu là giải quyết vẫn đề ngay lập tức khi nó xuất hiện 
mà không phân tích các mặt khác nhau của nó. Hệ quả là 
không tìm thấy các giải pháp thích hợp đẻ giải quyết vấn đề. 
Từ đó đôi khi sẽ phải lựa chọn ý kiến không được thích hợp 
lắm và mang lại hệ quả không như mong muốn. Đây là người 
giải cứu vô điều kiện. Người dạy dấn thân vào sự cứu rỗi mà 
không đặt ra câu hỏi về năng lực của mình và về các phương 
tiện sẵn có. Người dạy tự đánh giá và ước lượng loại hình 
giúp đỡ của mình mà thường là sự giúp đỡ không tự nhiên. 
Người ta cũng thường gọi đó là người dạy « sơ đăng », do vội 
vàng thực hiện ngay giải pháp tìm ra đầu tiên mà không dành 
thời gian đề phân tích. 
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Người dạy theo hệ thông P cứu rồi (-) đành ít thời gian đề 
phân tích vẫn đẻ có thẻ gặp phải của người học cũng như của 
lớp học. Người dạy không tim nguyên nhân và ít quan tâm 
đến hệ quả ở tâm trung hạn cũng như dài hạn, người dạy hài 
lòng với giải pháp đâu tiên đến trong đầu mà không căn biết 
chúng có thích nghi hay không. Nếu người học không hiểu 
một khái niệm nào đó. người dạy sẽ chỉ ngay trang tài liệu mà 
ở đó có các giải thích. Nhưng vấn để của người học là không 
năm được nội dung của sách. Do đó giải pháp của người dạy 
không mang đến sự hỗ trợ cần thiết ngay lập tức và còn lâu 
mới giải quyết được ván đẻ. 

Nếu như bản thân người học thuộc vào hệ thống P cứu 
rồi (-), người học sẽ lựa chọn mưu mẹo một cách dễ dàng, dù 
sự lựa chọn này có thật sự có giá trị cho công việc hay không. 
Đó cũng là người vội vàng đưa ra câu trả lời mà không cần 
hiểu rõ câu hỏi. Người học ở phương diện này quá thiên vẻ 
những cái gì là tức thời, và điều đó hạn chế khả năng lập 
luận. Người ta cho răng người học không suy nghẫm. Người 
học cân phải học cách dành thời gian đẻ phân tích tình huống 
trước khi đưa ra giải pháp. 

Hệ thống trẻ con (hệ thống E) 

Khía cạnh trẻ con (hệ thống E) trong mỗi cá nhân là việc 
sử dụng nhiều các phản ứng của hệ thống limbic. Hệ thống 
này chứa đây tình cảm, cảm xúc, trực giác và được thê hiện 
bởi giọng nói, cử chỉ, bởi thái độ hoặc những hành vi tương 
tự khác. Đó là hệ thống thích học mà không phải cỗ gắng 
nhiều, thích chơi hơn lao động, không để ý đến tương lai. Hệ 
thống E thường đề xuất các hoạt động liên quan đến giải trí 
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và rất thích các trò chơi vui vẻ. Khía cạnh này này đề cao sự 
lãnh đạo theo kiêu « để cho tự làm » mà đôi khi cũng có ích. 
Trong một số trường hợp, đây là hệ thông chấp nhận và mang 
đến những điều không lường được trong cuộc sông. 

Cũng giống như hệ thống P, người ta nhận ra các khía 
cạnh tích cực và tiêu cực ở bên trong hệ thống E. Hệ thống E 
tích cực (+) là người đã lớn lên trong một môi trường chứa 
đựng những thái độ tích cực và thông hiểu : người dạy thê 
hiện như một hệ thống E thích nghi (+) và hệ thống E tự do 
(+). Ngược lại người mà được giáo dục dưới ảnh hưởng của 
hệ thống P chỉ trích (-) hoặc đã trải qua các sự kiện rắc rồi sẽ 
phát triển ở mình hệ thống E tiêu cực (-) một cách vô thức : 
người dạy thể hiện sự phục tùng vào các sự kiện của cuộc 
sống, đó là hệ thống E phục tùng (-), hoặc bởi sự nổi loạn 
một cách có hệ thống, đó là hệ thống E nỗi loạn (-). 

Hệ thống E tích cực (+) : 

Hệ thống E thích nghỉ (+) tương ứng với các tình huống 
sau : người hạnh phúc trong cuộc sống và cảm thấy thoải mái 
trong mọi trường hợp. Người này luôn có thê hội nhập vào 
môi trường của mình và là người học tích cực trong các hoạt 
động khác nhau và đảm đương các trách nhiệm của mình. 

Hệ thống E tự do (+) tự nhiên và sáng tạo, tự tin vào chính 
mình, có thê diễn đạt một cách dễ dàng và biết mục đích của 
mình. Đó là người tìm ra giải pháp của vấn đề và ít khi cảm 
thấy bị căng thắng trong trường hợp không bị bắt nạt. 

Người dạy thuộc hệ thống E thích nghi (+) và tự do (+) là 
người đảm bảo an toàn cho lớp học, không tạo ra sự nhiễu 
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loạn khi không cần thiết vì có nhiều sáng kiến. Thông thường 
loại người dạy này có anh hưởng lớn với người học. 

Các hệ thống E thích nghĩ (+) và tự do (+) làm cho người 
học trở thành một cá nhân tích cực trong học tập. Dễ dàng có 
động cơ. người học chú ý tới tất cả những gì thuộc trung tâm 
hứng thú của mình. Đây là người có tài năng của một trưởng 
nhóm xuất sắc và một bạn học dễ chịu. 

Hệ thống E tiêu cực (-) 

Người dạy ảnh hường bởi hệ thống E phục tùng (-) sẽ 
tuần theo các sự chỉ đạo theo từng chi tiết một và tỏ ra không 
có tinh thần sáng tạo. Người dạy trong trường hợp này trở 
thành nô lệ của các quyền sách và luật lệ, do không có khả 
năng thích nghi vào các hoàn cảnh khác với những gỉ diễn ra 
thường nhật trong lớp học. Người dạy này luôn giữ mình 
trong các khuôn khổ và không thay đổi gì, người dạy này 
không làm phiên ai cả. 

Người dạy theo hệ thống E phục tùng (-) sẽ giao phó 
mình theo các kĩ thuật đề biết cách làm thế nào theo một cách 
máy móc, chính người học cần được làm yên lòng. Đối với 
người dạy theo kiểu này, cần được khuyến khích mạo hiểm 
tìm kiếm thành công ngoài lỗi mòn có sẵn. 

Người học thuộc hệ thống E nôi loạn (-) chấp nhận một 
cách khó khăn sự kiểm tra và mệnh lệnh. Hệ thống này thê 
hiện sự độc lập của mình và tự quyết định cách ứng xử của 
mình. Là một người kích động, người học thuộc hệ thống này 
luôn đưa ra lời chỉ trích và coi đó là một môn thê thao. Đây là 
mặt trái của hệ thống E tự do (+). Thỉnh thoảng hệ thống nỗi 
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loạn (-) cảm thấy bị quấy rày và khi đỏ sẽ trở nên hung 1ăng. 
Sẽ phải tốn nhiều công sức đẻ thúc đây người học này dẫn 
thân vào một dự án mà anh ta cảm thấy tầm quan trọng, khi 
đó người học sẽ tham gia hết sức mình và sẽ trở thành một 
giá trị cho lớp học của mình. 

Người dạy thuộc hệ thông E nỗi loạn (-) luôn tìm cz hội 
để phản nàn : trường học không tốt, lãnh đạo sai lầm. Môt khi 
năng lượng được sử dụng đúng với trách nhiệm, người dạy 
kiểu này đễ trở thành một lãnh đạo tích cực và quan trọng 
nhờ vào trực giác của mình. 

Người học thuộc hệ thống E nỗi loạn (-) thường khó cảm 
thấy hài lòng, khó có thê tìm ra thứ người học này quan tâm 
(nhu cầu) để tạo động cơ, tuy vậy nhu cầu luôn tôn tại, vân đề 
là phải xác định được nó. 

Hệ thống E phát sinh ra trào lưu sư phạm cho rằng học 
tập là một trò chơi, trong khi cho rằng động cơ là niềm vui và 
thường tin tưởng hoàn toàn vào người học, trong khi đó 
người học không tỏ ra cố găng gì. Một người dạy theo hệ 
thống E thường dễ dàng chấp nhận phương thức « để cho mọi 
thứ tự diễn ra » và « không nên ép buộc học sinh », điều này 
có thê tỏ ra phù hợp trong một số trường hợp, ví dụ nói về sự 
cố găng của người học. Tuy nhiên không nên coi phương 
thức này là đúng đăn. 

Trong việc dạy học mà ở đó cần phải có sự kỉ luật và sự 
nghiêm túc cần thiết, điều quan trọng là tập trung và điều 
khiển các ảnh hưởng của hệ thống E để tạo điều kiện cho hệ 
thống A. 


Iló6 


Hệ thống A hay cái TÔI 

Đổi với mỗi cá nhân, phương điện của hệ thống A hay 
Tôi là hạt nhân trung tâm của nhân cách và với vai trò trọng 
tải giữa hệ thông P và hệ thông E có các phản ứng băng cách 
thiết lập sự cân bằng giữa hai hệ thống. Hệ thống A sẽ điều 
phói các hành vi của cá nhân theo các quyết định đưa ra bởi 
trọng tài. Tóm lại, nó tạo ra sự khác biệt giữa các cá nhân và 
duy trì quan hệ được cá nhân hóa giữa chúng. Đó là lý do tại 
sao Beme dùng từ Tôi để chỉ hệ thống này. Phương diện này 
sẽ phát triển trong suốt cả cuộc đời của mỗi cá nhân. 

Hệ thống A đặt các nên tảng của mình một cách đặc biệt 
hơn trong bán cầu não trái mà vai trò gắn liền với lôgic và lập 
kế hoạch. Với sự thực tế, cá nhân sẽ đánh giá trước khi hành 
động : phân tích, sắp xếp, suy luận và quết định. Chính hệ 
thống A ưu tiên phương diện hệ thông P hoặc hệ thông E 
băng cách nỗi kết giữa các yêu cầu chuẩn mực của hệ thống P 
và các sở thích tự do của hệ thống E. Trong một số hoàn cảnh 
nào đó, cá nhân sẽ lựa chọn tiêu chuẩn để đảm đương việc 
thực hiện một nội dung học tập hoặc sự tiền triển của lớp học. 
Tuy nhiên cá nhân biết ưu tiên phương diện của hệ thống E. 
Trong mỗi cá nhân chúng ta, hệ thống này yêu cầu sự nghỉ 
ngơi sau một công việc nặng nhọc. Như vậy, ví dụ khi có một 
cuộc dã ngoại trong rừng hoặc đi trượt tuyết, phương diện hệ 
thông A ở người dạy biết dung hòa sự điều khiển mong muốn 
bởi hệ thông P và sự (bỏ) để cho mọi việc tự vận động mong 


ước bởi hệ thống E. 


167 


Mỗi quan hệ giữa ba hệ thông 

Theo Bere, ba hệ thông P, E. A luôn đối thoại với nhau vả 
tăng cường cho nhau. Hệ thống P chỉ trích (-) củng có hệ thông 
E phục tùng (-) hay hệ thông E nỗi loạn (-) cũng như hệ thống la 
cứu rồi (-) ; hệ thống P chuẩn mực (+) và hệ thống P dâng hiến 
(+) tăng cường hệ thống E thích nghi (+) và hệ thống E tự do 
(+). Quan trọng là có ý thức vẻ sự trao đôi giữa các hệ thông, sự 
trao đôi này can thiệp vào nội tại bên trong của mỗi cá nhân và 
cho phép mỗi cá nhân cách điều chỉnh cân thiết. Dần dân mỗi cá 
nhân trở nên ngày càng có trách nhiệm với sự tồn tại của mình 
cũng như với những gì mình làm. Ba hệ thông P, E và A tạo ra 
một khung phân tích trợ giúp cá nhân có ý thức và trách nhiệm 
về các hành vi của mình. 

Nếu khung phân tích này giúp người dạy hiểu rõ hơn cấu 
trúc nhân cách của mình, nó cũng cho phép người dạy - 
người kèm cặp ý thức về sự trao đôi của mình với người học. 
Thật vậy hệ thống nhân cách của người dạy — người kèm cặp 
sẽ có quan hệ với hệ thống nhân cách của người học. Và 
trong mối trao đổi này, Berne nhắm tới các tiềm năng tự 
nhiên, có sẵn và không bao giờ cạn của người dạy và người 
học trên các phương diện tích cực. Berne kêu gọi tăng cường 
phương diện tích cực này và cho rằng tất cả cần cảm thấy tự 
hào trong sự xem xét bản thân và cần nhận được sự khuyến 
khích. Sự thờ ơ sẽ làm tê liệt và phá hủy quan hệ trong khi sự 
chú ý tới tác nhân khác sẽ giúp tiến bộ và yêu cuộc sống. Tất 
nhiên sự khuyên khích phải tỏ ra chân thành và thích hợp. 

Như vậy người dạy —- người kèm cặp trở nên có khả năng 
điều chỉnh các cấp độ giao tiếp của mình với người học. Vậy 
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khi người dạy nói với người học : « em không nghe giảng, em 
không hiểu gì hết». Thì đó là hệ thống P hay hệ thống A 
chất ván hệ thông E của người học ? Dĩ nhiên hệ thông P chỉ 
trích (-) của người dạy sẽ tăng cường hệ thông E phục tùng (-) 
hoặc kích thích hệ thống E nỗi loạn (-) của người học. Nhưng 
nẻố khi người dạy nói với người học răng : « tôi không hiểu rõ 
những điều em nói ; liệu em có thể giải thích rõ hơn ? », hệ 
thông A của người dạy sẽ hợp với hệ thống A của người học, 
và các tác động giữa hai tác nhân sẽ năm ở cùng cấp độ tích 
cực đẻ sao cho tạo điều kiện cho sự tham gia và tránh các xung 
đột. Cũng như vậy khi người dạy nói với người học : «Em 
không đi theo định hướng tôi đã chỉ ra ; em có thê giải thích tại 
sao ? Em chắc chăn phải cỏ một lí do nào đó ». Trong trường 
hợp này, hệ thống P chuẩn mực (+) của người dạy thỏa hiệp 
với hệ thông A của người học để cho phép người học diễn đạt 
sự giải thích, có thể rất có giá trị. Người dạy — người điều 
khiến sẽ dắn thân vào một đối thoại và người học sẽ cảm thấy 
được nâng cao vị thế. Thật vậy, cần tránh trồng chéo các giao 
tiếp, ví dụ hệ thống P và hệ thông E thay vì hệ thống A và hệ 
thống A, hay hệ thống E và hệ thống E. 

Bere cũng làm rõ một nhân tố không thể bỏ qua mà có 
thê tác động lên cấu trúc của nhân cách, trong khi khăng định 
rằng « tất cả chúng ta được lập trình bởi các kinh nghiệm đã 
trải qua và một phần lớn là bởi các thông điệp mà người khác 
đã gửi cho chúng ta ». Nếu người dạy thường xuyên nói với 
người học rằng «em không có khả năng » thì sẽ làm cho 
người học thật sự tin rằng mình là người không có khả năng, 
trong khi đó một người học luôn được nghe những câu « làm 
đi, em có khả năng » sẽ tạo cho mình niềm tin vào bản thân. 
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Từ đó thấy tầm quan trọng đối với người dạy - ngườ. điều 
khiến trong việc truyền tải những thông điệp tích cực tới người 
học và khuyến khích học tích cực với chính bản thân hơn. 

Băng cách sử dụng sự phân tích dàn xếp của Beme, 
người dạy - người điều khiển sẽ có khả năng diễn giải với độ 
chính xác và khách quan hơn các trao đôi và phản ứng diễn ra 
giữa mình và người học. Người dạy sẽ biết khi nào cần thay 
đổi và cần điều chỉnh đề tạo ra và duy trì không chỉ sự hài 
hòa mà còn cả sự nhiệt tình của lớp học. 


4.2.2. Các hành vi ưu tiên trong hoạt náo sư phạm 


Trong cách tiếp cận của mình Rogers (57) đề cao niềm 
tin ở bản thân, nghĩa là vùng limbic tạo ra động cơ và do đó 
dẫn đến sự thành công. Tác giả nhân mạnh răng cần ý thức về 
các cảm xúc có thể làm nhiễu loạn sự giao tiếp và quan hệ 
giữa người với người. Về mặt nào đó, tác giả bổ sung quan 
điểm của Beme và cũng như Berne, tác giả theo cách tiếp cận 
khoa học thần kinh nhận thức. 

Carl Rogers đề cập đến chủ đề hoạt náo dưới một góc độ 
khác với Berne đồng thời làm nỗi bật các nhân tố tạo đều 
kiện cho sự phát triển cá nhân. Theo cách này, tác giả bỗ 
sung vào hoạt náo sư phạm một khía cạnh mới : tác giả ch ra 
các hành vi ưu tiên mà hoạt náo viên có thể sử dụng trong sự 
liên quan với ba hệ thông nhân cách của Berne. 

Lý thuyết của Rogers được xác lập trên nguyên tắc khíéng 
chỉ đạo, trong một thời gian lâu dài đã từng là mốt ở nôi 
trường giáo dục. Tuy nhiên sự lạm dụng trong cách diễn giải 
và sự sử dụng không tính toán của một số nhà giáo dục đã 
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làm hiểu sai lý thuyết. Người ta có tình gán ghép khái niệm 
"không chỉ đạo” với việc tự do thực hiện qua khẩu hiệu « tôi 
làm những gì tôi muốn. như tôi muôn và khi tôi muốn ». Vị 
không hiểu hết tính năng động của cách tiếp cận này, người 
ta coi lý thuyết này năm trong trường phái cá nhân hóa trong 
khi đó cách tiếp cận này rõ ràng găn liền với hiệu quả và với 
sự tiễn bộ của mỗi cá nhân được phát triển trong môi trường 
xác định. 

Rogers cho răng sự phát triển của mỗi cá nhân được dựa 
trên sự phát triển của người khác. Như chúng ta có thê nhận 
thấy, Rogers không chỉ tập trung vào cá nhân với bản thân 
mình mà cá nhân với tư cách là thành viên của một nhóm 
tham gia vào quá trình phát triển người khác. Cùng một lúc 
Rogers tính đến hai trục phát triển của cá nhân, đó là trục 
đọc liên quan đến mỗi cá nhân và trục ngang với tư cách là 
thành viên của nhóm cung cấp cho chính cá nhân này những 
yêu tô của sự phát triển. Sự tiễn bộ của đối tác này phụ thuộc 
vào sự tiến bộ của đối tác kia và ảnh hưởng lên cả hai đối tác. 
Hiện tượng tương hỗ này thê hiện rõ rệt ở người học và góp 
phản vào sự vận hành tốt của cả lớp học bằng công việc và sự 
tác động của mình. 

Với mong muốn tạo điều kiện cho sự phát triển tốt nhất 
có thể của nhóm và mỗi thành viên trong nhóm, người dạy - 
người điều khiển phải duy trì tỉnh thần và cách suy nghĩ mở 
đường cho ba cách ứng xử cơ bản được đề cao bởi Rogers : 
sự đồng nhất, sự chấp nhận người khác không điều kiện và sự 
thấu hiểu. 
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Sự nhất quán (chấp nhận mình) 

Một người được coi là nhất quán nếu như người đó thật 
với chính bản thân mình và với người khác. Là chính mình 
tức là có ý thức về những gì diễn ra liên quan đến cảm xúc, 
tình cảm và các phản ứng cũng như sự chấp nhận các han chế 
của mình về mặt thê chất, tâm lý hay xã hội. Khi có cảm xúc 
hay một tình cảm, điều quan trọng là nhận biết được lí do 
cũng như những căng thăng có thể xảy ra ở bản thân. Nếu 
không sẽ có nguy cơ thiếu sự nhất quán với bản thân. Thiếu 
sự nhất quán đó sẽ gây khó khăn trong việc tự nhìn nhận bản 
thân và khó được tin cậy. 

Ở phía người đạy, sự nhất quán dẫn đến một phương diện 
cá nhân mà duy nhất người dạy làm chủ, đó là « chấp nhận bản 
thân ». Người đạy phải có khả năng nhận biết được một cách 
thành thực các phẩm chất của mình, điểm yêu và điểm mạnh 
của mình, sự thiếu hụt, và có đủ đũng cảm chấp nhận bản chất 
của mình và không được quên rằng nói chung mặt tích cực 
phải chiến thăng mặt tiêu cực. Từ đó nảy sinh ra vấn đè « đánh 
giá bản thân » : người ta hài lòng là Pierre hay Marie Nhưng 
tại sao lại khó để yêu nhau như vậy. Đôi khi người :a muốn 
thử mượn thái độ của người học để xuất hiện « trorg » hay 
« tuyệt vời ». Như vậy người dạy sẽ xuất hiện với dáng vẻ vay 
mượn làm cho mình trở thành giả tạo, xa rời với bản thân và sẽ 
có những hành vi không đồng nhất với bản thân. Khi đóng vai 
người khác, sẽ khó để có thể luôn luôn duy trì vai này và làm 
« cứ như là ». Là chính bản thân mình, chấp nhận mững gì 
mình có, tự đánh giá bản thân và có đủ dũng cảm à chính 
mình. ..là những yêu cầu cần có ở người dạy. 
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Băng cách mô tả quy trình học tập. người ta đã chứng 
mình răng bán cầu não phải là trung tâm của tình cảm : chính 
bản cầu này sẽ ghi lại và báo hiệu những gi bản thân cảm 
thây khi đối diện với một người khác. Và vị bán cầu não này 
không thê che đậy được sự thật, không bao giờ có sự dối trả ở 
đây trong khi đó với những ngôn từ, bán câu não trái đôi khi 
che giấu băng cách tô điêm thực tế. 

Nếu như người dạy phải là chính mình với bản thân thi 
cùng sẽ phải là chính mỉinh với người học. Người học có nhu 
cầu cỏ (bỏ) cảm thấy tin tưởng và cảm nhận sự gắn bó chặt 
chẽ giữa bản thân người dạy và những gì người dạy làm và 
nói trên lớp. Hơn nữa người học có thê phát hiện một cách dễ 
dàng những sự mâu thuẫn giữa tình cảm thật của người dạy 
với sự biêu hiện qua lời nói, điệu bộ. Một người dạy đồng 
nhất tránh không sử dụng vẻ ngoài, đôi khi có thê có ích 
trong một số trường hợp nhưng sẽ đưa ra cảm giác giả tạo : 
người dạy tìm cách sống đúng với gì mình đã trải nghiệm. 
Tình cảm của người đạy có ảnh hưởng mang tầm quy mô trên 
hành vi của người học. Liệu người dạy có thể hiện sự đam mê 
với môn học đang dạy ? Nếu có sự nhiệt tình này sẽ lan tỏa 
đến mức làm cho người học cũng đánh giá cao môn học và 
tăng cường động cơ của người học. 

Sự chấp nhận vô điều kiện người khác 

Nếu như sự đồng nhất dẫn đến sự chấp nhận bản thân thì 
nó cũng kéo theo sự chấp nhận người khác vô điều kiện. 
Người dạy - hoạt náo viên luôn luôn có những mối quan hệ 
với người học, là những người có cảm xúc, ý tưởng, kinh 
nghiệm và phản ứng khác biệt nhau và thậm chí đối ngược 
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với chính người dạy. Việc dung hòa các loại tình cảm khác 
biệt nhau như vậy đòi hỏi người dạy phải biết chấp nhận 
người khác vô điều kiện. Sự chấp nhận này có nghĩa là để 
thiết lập một mối quan hệ với người khác, người đạy không 
đặt ra điều kiện, không thương lượng về những can thiệp trợ 
giúp, không yêu cầu thay đổi hành vi trước khi vẫn đẻ xuất 
hiện. Người dạy chấp nhận ngay từ đầu, ngay từ khi xuất 
hiện, nghĩa là một người khác với mình nhưng tuy nhiên có 
thể hoàn thiện, trong khi biết rằng sự hoàn thiện sẽ đạt được 
khi động cơ xuất hiện, khi có ý thức cần phải thay đôi. 

Người hoạt náo để cho người khác được quyên là « người 
khác » đồng thời chấp nhận sự khác biệt. Người dạy-người 
hoạt náo chấp nhận tình cảm nây sinh ở người khác như : sự 
sợ hãi, sự bối rỗi, giận dữ, đau khô, yêu thương,v.v. Như vậy 
người dạy cho phép người học có thể nổi giận ở một thời 
điểm nào đó, người dạy cho rằng có nguyên nhân nào đó làm 
cho người học có những hành vi như vậy. Và bằng cách chấp 
nhận hiện trạng đó mà có thê giúp người học trở nên bình 
tĩnh hơn. Như vậy những lập luận và suy ngẫm về cách hành 
xử như vậy có thể làm cho người dạy có có ý thức. Về điểm 
này, Rogers có một câu hỏi quan trọng : « Liệu tôi có thể có 
một tính cách đủ mạnh để tồn tại độc lập với người khác và 
tôn trọng sự độc lập của người khác 2 » GIữ người học trong 
sự phụ thuộc, không ngừng bắt người học tuân theo các yêu 
câu của mình và đồng hóa người học như bất kì ai đó của lớp 
học là việc tương đối dễ dàng. Không còn nghỉ ngờ gì nữa 
đó là hệ thông P chỉ trích (-) được thể hiện qua hành vi của 
người dạy và không tính đến tiêm năng của người học. Cũng 
như Berne đã chỉ ra rằng người tổ chức hoạt náo tốt thường 
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dựa trên các tiêm năng của người học đề kích thích sự hứng 
thú ở người học. Như vậy người dạy —- người hoạt nảo sẽ trở 
thành người gợi cảm hứng cho hành vị của người học. 

Chính trong khi nhận thấy được chấp nhận mà người học 
học được cách «tìm chỗ đứng cho minh » trong lớp. Người 
học sẽ phát triển sự tin tưởng bản thân ngày một lớn hơn, và 
lớn dân khi mả những gì người học nói ra được người khác 
tôn trọng vả chấp nhận. Và sự tin tưởng này dẫn đến sự đánh 
giá bản thân và người khác trong khi vẫn tạo điều kiện thuận 
li cho hoạt động nhóm một cách thoải mái. ỞỜ người học 
xuất hiện khía cạnh trẻ con với đặc tính tự do và thích nghi. 

Trong điều kiện hoạt động hoạt náo lớp học ở trường phô 
thông, người học cũng phải biết chấp nhận các bạn học cùng 
lớp vô điều kiện. Trong thời đại hiện nay, người học sẽ phải 
sống chung với các chủng tộc, ngôn ngữ, tôn giáo và phong 
tục khác nhau, người học cũng sẽ phải vận hành trong một xã 
hội đa văn hóa. Sự đối thoại được tạo ra sẽ giúp phát hiện các 
guá trị khác nhau của con người và làm giảm nhẹ sự khác biệt. 

Sự chấp nhận mình và người khác vô điều kiện đôi khi 
cần phải điều chỉnh hành vi thường nhật của mình. Hơn nữa 
tất cả những thay đỏi đều phải trải qua một chu kì nhiễu loạn, 
khhông chắc chăn và khó khăn. Trong tác phẩm của mình với 
tựa đề « Ngọn cỏ của quỷ và đám khói nhỏ » (58) Carlos 
Castanéda kể lại ý kiến của một nhà sư phạm đặc biệt, Don 
luan. Theo Don Juan, có bốn chướng ngại lớn cho sự thay 
đổi : sự sợ hãi, sự hiểu biết, quyền lực và sự già nua. 

Thông thường, sự thay đổi tạo ra sự sợ hãi của sự mất 
cñn bằng tạm thời tạo ra cảm giác không an toàn và bắp bênh. 
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Ví dụ, người ta không biết làm thế nào đề nói chuyện với một 
người bị lãng quên từ lâu. Cũng như vậy người dạy có thê 
cảm thấy vụng về trước lớp học khi mà lần đầu tiên thử tìm 
cách khuyên khích một người học yêu mà đã hoàn thành một 
công việc tương đối tốt. Người dạy cũng cảm thấy lo sợ về 
các lời nhận xét và suy nghĩ về các hành vi không quen thuộc 
của mình bởi các đồng nghiệp của mình, thậm chí là các học 
trò của mình. Người dạy sợ nhất là không đạt được các hành 
vi tự nhiên mới khác. 

Sự hiểu biết cũng có thể trở thành một khiếm khuyết 
trong sự thay đổi đối với người dạy, người chắc chăn về các 
kiến thức sư phạm. Đối với loại người dạy này, các bằng cấp 
chứng tỏ một cách chắc chăn năng lực của mình và kinh 
nghiệm của mình, mang lại cho mình một sự đảm bảo chuyên 
môn không thẻ tranh cãi. Khi đã đạt đến một trình độ nào đó, 
người dạy sẽ cho rằng không còn gì để học nữa từ đồng 
nghiệp khác và nhất là từ người học : người dạy sẽ không 
chấp nhận bắt kì sự thay đôi nào. 

Quyên lực là rào cản thứ ba đối với sự thay đổi. Loại 
người dạy này cần làm chủ lớp học ; người dạy này áp đặt 
cho các người học của mình băng uy tín về trí tuệ hoặc bằng 
sự cương quyết của mình. Không có một sự do dự nào, người 
dạy trong tình huỗng này không cho phép thảo luận và từ 
chối sự phản đối. Người dạy không muốn bị mất quyên lực. 
Người dạy ở hệ thống P chỉ trích (-) và người học ở hệ thông 
E phục tùng (-), tuy nhiên hãy cần thận với những người học 
nôi loạn. 


176 


Cuối cùng, yếu tô có thê làm tê liệt quy trình thay đổi là 
sự g1ả nua. Người dạy đã chứng tỏ mình vả đã tìm được sự an 
loàn trong công việc. Tại sao còn mất công sức thay đôi ? 
Đầu óc của người dạy đã quá giả nua TÔI, tật xấu tai hại này 
có thể có ở mọi lửa tuôi. 

Vậy hãy cân thận với sự sợ hãi, sự hiểu biết, quyên lực 
và sự giả nua. Từng đó chướng ngại đã được Don luan xác 
định khi nghiên cứu vẻ sự thay đỗi. 

Sự thấu hiểu 

Theo Rogers, tính nhất quán và sự chấp nhận người khác 
vô điều kiện không đủ để đảm bảo cho một mối quan hệ con 
người với con người thật sự. Tác giả nhân mạnh phương diện 
thứ ba, đặt tên là thấu hiểu, đỏ là khả năng đặc biệt là sự cảm 
nhận thế giới bên trong của người khác và khả năng hòa nhập 
được vào hệ quy chiều của người khác. 

Sự thấu hiểu là khả năng đón nhận những gì người khác 
tìm cách diễn đạt và năm bắt những điều tế nhị và thậm chí 
những điều ngầm ân. Điều này thôi thúc sự chú ý của người 
dạy về những điều người học diễn đạt. Thật vậy sự thấu hiểu 
là kết quả của chất lượng lăng nghe không chỉ về mặt ngôn 
ngữ mà cả phi ngôn ngữ. Như vậy người dạy phải chú ý tới 
lời lẽ của người học và cả những gì người học không nói ra. 
Nghe không có nghĩa là làm ra vẻ chú ý trong khi đầu óc lại 
đẻ ở chỗ khác, đó cũng không phải là nghe thụ động. Ngược 
lại đó là sự tôn trọng đối với người khác để họ dành thời gian 
chuyền tải những ý tưởng mả không làm gián đoạn một cách 
phi lí hoặc không làm ra vẻ đã hiểu hết những điều người 
kuác định nói. Nghe cũng có nghĩa là qua giọng nói, cử chỉ, 
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biểu hiện của khuôn mặt nhận biết được những điều bố trợ ý 
nghĩ của người khác. Cuỗi cùng, nghe cũng là tỏ ra hứng thú 
lắng nghe những gì người khác nói, băng việc trả lời làm 
sáng tỏ một vấn đề hay phản ứng một cách tích cực vẻ những 
lời nhận xét của người khác. Người dạy luôn lo lăng tìm cách 
chứng tỏ nhiệt tình nghe người khác, sẽ không bỏ qua sự can 
thiệp của người học. 

Ngoài ra, thấu hiểu còn đòi hỏi người dạy có khả năng rung 
động cùng với cảm xúc của người học. Thậm chí người dạy cần 
có khả năng năm bắt được ý nghĩa bên trong của những điều 
người học cảm nhận được trong thế giới của mình đề từ đó có 
thể chia sẻ với người học. Sự cộng hưởng được thiết lập với 
người khác không có nghĩa là người dạy sẽ phải có những cảm 
xúc cá nhân giống của người học. Người dạy không sống cùng 
với những cảm xúc của người học nhưng cần tưởng tượng được 
chúng, « cứ như là », theo cách nói của Rogers. 

Hơn nữa, thấu hiểu còn có nghĩa là người dạy có thê đi 
vào hệ quy chiếu của người học. Đó là khả năng thâm nhập 
vào những cái người học đã trải qua, hòa nhập vào các giá trị 
của người học và hiểu những kinh nghiệm sống của người 
học trong khi biết rằng những điều này sẽ là điểm tựa trong 
việc phân tích những kinh nghiệm mới. Nhiệm vụ của người 
dạy là sử dụng lĩnh vực quen thuộc này của người học một 
cách có ý thức để có thể tham gia hội thoại có hiệu quả với 
người học. Theo Rogers, đó là « mở ra con đường theo đó 
người khác có thể chia sẻ bản thân họ với mình ». Như vậy 
trong sự phân tích xuyên hành động của Berne ta thấy xuất 
hiện hệ thống P dâng hiến (+) chia sẻ. Về điểm này Berne 
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chia se cách tiếp cận của Rogers. Có phải khả năng lăng nghe 
cua ngươi hoạt náo cho phép đề cao tảm quan trọng của việc 
phân tích các mối quan hệ giữa các hệ thông P, A và E và 
tránh sự chồng chéo có thê gây ra phản ứng tiêu cực. Có phải 
hệ thông P chỉ trích (-) thường bộc lộ câu trả lời tiêu cực ở hệ 
thông E nỏi loạn?. 

Nhờ khung phân tích dàn xếp của mình, tác giả Berne đã 
góp phản hiểu được câu trúc nhân cách ở người dạy - người 
hoạt náo và ở người học - nghệ nhân, khung phân tích này 
cho phép điều chỉnh các mỗi quan hệ trên lớp. Về phần mình 
Rogers làm rõ hơn các hành vi mà người dạy phải có nếu 
muốn điều khiến sư phạm lớp học một cách tốt hơn. Vẻ mặt 
nào đó người dạy giống như nhạc trưởng của dàn nhạc người 
tìm cách đảm đương sự hài hòa giữa các nghệ sĩ: nhạc 
trưởng phải có khả năng lắng nghe, rung động và có cảm xúc. 


5. Người dạy - người giao tiếp 


Hoạt náo về cơ bản dựa vào khả năng của người dạy 
trong việc làm cho người học hiểu thông điệp của mình và 
trong việc hiểu được các phản ứng của người học. Như vậy 
giao tiếp có thể nói như là một cái lưới trên đó dệt nên hoạt 
náo. Từ đó suy ra tầm quan trọng của người dạy với tư cách 
là một người giao tiếp hiệu quả. 

Giao tiếp phục vụ chủ yếu việc thiết lập quan hệ, tạo nên 
sự liên hệ tư duy giữa người phát và người nhận. Giao tiếp 
cũng gợi nên ý tưởng trao đôi và chia sẻ. Như vậy có thẻ nói 
rằng giao tiếp, cầu nối giao tiếp giữa người dạy và người học, 
đóng vai trò nồi bật trong việc điều khiển lớp học với những 
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đặc trưng đặc biệt của nó, sử dụng các phương tiện đặc thù vả 
có hiệu quả mang tính chức năng. 

Đặc trưng của giao tiếp 

Nếu thông thường giao tiếp là sự tham gia của một người 
thu và một người phát thì nó sẽ mang những đặc thù riêng khi 
các tác nhân là một người dạy và nhiều người học phát triển 
trong bối cảnh sư phạm. Còn giao tiếp trong một lớp học có 
những đặc trưng đặc biệt hơn khi đặt nó trong bối cảnh của 
sư phạm tương tác. Đó là người dạy, người học và môi 
trường. 

Sự qua lại và tính lưỡng cực của các tác nhân 

Giao tiếp nhằm tạo ra sự trao đổi giữa người dạy và người 
học, sự g1ao tiếp này không thê thực hiện theo một chiêu duy 
nhất, bởi tính chất đặc trưng của nó kéo theo sự qua lại trong 
trao đổi. Như vậy người dạy có lúc là người phát, có lúc là 
người thu, người học cũng như vậy. Cả hai tác nhân này vận 
hành trong một sự tương hỗ và lưỡng cực có giá trị : các tác 
nhân có lúc đóng vai người phát, lúc đóng vai người thu. Cách 
tiếp cận này không tỏ ra quá hình thức vì ở đó người ta đã chỉ 
định người dạy như người phát ngôn trước cả lớp và người học 
như người thu nhận phát ngôn, chỉ cần nghe. 

Trong một tiết học mà đề bài của người dạy, câu hỏi của 
người học, câu trả lời của người dạy nối tiếp nhau, ta thấy 
trước hết người dạy là người phát, sau đó trở thành người thu 
và cuối cùng trở thành người phát, trong khi đó người học lần 
lượt đóng vai người thu, người phát và sau đó lại là người 
phát. Ta có thể nhận thấy đễ dàng sự qua lại và tính lưỡng 
cực đóng vai trò nổi bật trong giao tiếp. Người phát ngôn là 
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tác nhân kích hoạt cuộc hội thoại và thúc đây người nhận 
thông tìn phản ứng. sau đỏ là sự kết nói tuỷ thuộc vào năng 
lực của môi tác nhân luân phiên đóng các vai trò khac nhau. 

Khi người dạy phải thê hiện sự khéo léo trong giao tiếp 
đó là những lần giảng dạy trong lớp học. Người dạy chuyên 
tải thông điệp của minh tới toàn thể lớp học đồng thời mong 
muốn người học cảm nhận được thông điệp của mình. Ở thời 
điêm đó, người dạy hành xử với tư cách người phát ngôn, 
thiết lập mối liên hệ với một nhóm những người tiếp thu 
thông tin. Sự phản hỏi có thể xảy ra từ phía người học với tư 
cách cá nhân hay đại diện cho nhóm. Trong những trường 
hợp cụ thể, sự qua lại và tính lưỡng cực có thê thay đôi ít 
nhiều. Nghệ thuật dạy học năm ở sự điều chỉnh thông điệp 
của mình tới toàn bộ lớp học và tới từng người học sao cho 
tạo ra phản hôi của người học với tư cách cá nhân hơn là với 
tư cách tập thê. 

Đặc trưng của các tác nhân 

Giao tiếp trong sư phạm tương tác làm nỗi rõ các tác 
nhân trong đó ranh giới giữa các vai trò được xác định một 
cách rõ ràng. Người dạy hành động như người hướng dẫn 
người học và người học được xem như tác nhân chính của 
quá trình học tập. Do đó các thông điệp và các phản hồi sẽ 
năm trong một định hướng đặc thù, phù hợp với chức năng 
của mỗi bên. 

Với vai trò người phát, người dạy sẽ truyền tải thông tin 
đến người học, đó có thê là những thông tin thuần túy, một 
lời khuyên, lời gợi ý, sự khuyến khích hoặc một câu hỏi. Khi 
người dạy thực hiện chức năng người nhận, người dạy sẽ 
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xem mình như người cộng tác có mong muốn mang đến nội 
Sự trợ Ø1ÚP. 

Với tư cách người thu nhận thông tin , người học st cỔ 
găng hiểu được thông điệp của người dạy : người học sẽ ziải 
mã đánh giá mức độ hiệu của mình và xác định những mân 
còn chưa hiểu. Người học sẽ sẵn sàng đóng vai người ;hát 
ngôn để đưa ra các câu hỏi hoặc đưa ra những lời nhận xé cá 
nhân. Trong chức năng kép thu và nhận, người học phải thê 
hiện sự quan tâm đến trách nhiệm là nghệ nhân chính :ù:a 
hoạt động học của mình. 

Cũng cần nhắn mạnh thêm rằng người thu nhận thìng 
điệp theo cách hiểu của mình, không nhất thiết theo cách liều 
của người phát. Người dạy phải có nhiệm vụ hành xử thư 
người hướng dẫn bằng cách quan tâm đến việc giải thích 
tường minh một cách đây đủ để tránh mọi sự cảm nhận tawy 
hiểu không đúng thông điệp có thể xảy ra ở người nhật, Ở 
đây là người học. Sự không thông hiểu thông điệp có thể gây 
nên không chỉ sự chệch hướng trong việc theo đuôi mục têu 
nhưng cũng có thể cả sự chán nản của người học, điều này đi 
ngược lại với nhiệm vụ chủ yếu của người học như nghệ 
nhân chính của quá trình học tập. 

Phương tiện của giao tiếp 

Giao tiếp cần có các phương tiện để chuyên tải các théng 
điệp của người phát đến người thu. Thông thường tác 
phương tiện này được coi là đường truyền hay phương tện 
giao tiếp. Người dạy cũng như người học thường xuyêm 
truyền các thông điệp băng lời nói hay “phi lời nói”, có ngaĩa 
là bằng các phát ngôn giao tiếp ngôn ngữ và/hoặc phi ngôm 
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ngữ. Hiện nay, công nghệ cho phép sử dụng nhiều phương 
tiện đặc biệt của truyền thông, tuy nhiên đa số chúng găn liên 
với các lĩnh vực của giao tiếp ngôn ngữ và rất Ít của giao tiếp 
phi ngôn ngữ. Vì vậy sư phạm tương tác sử dụng chủ yếu các 
phương tiện của giao tiếp ngôn ngữ và phi ngôn ngữ bên 
cạnh các phương tiện kĩ thuật hiện đại. 

Giao tiếp ngôn ngữ 

Cách thức giao tiếp này được dựa trên các động từ, từ và 
ngôn ngữ, dựa trên cái mà người ta col là « nói ». Đây là cách 
thức ưu tiên của người dạy và người học ở trên lớp. Y nghĩa 
của các từ và độ nhạy cảm làm cho hình thức này vừa chính 
xác lại vừa đa nghĩa. 

Thật vậy, từ ngữ diễn đạt ý tưởng được định nghĩa một 
cách rõ ràng, để chỉ các đối tượng được xác định rõ ràng và 
các khái niệm được giới hạn một cách rõ ràng. Như vậy điều 
quan trọng là người dạy phải quan tâm đặc biệt đến việc sử 
dụng các ngôn từ mà người học đã biết ý nghĩa. Nếu không 
người học sẽ không hiểu được hết các thông điệp. Do đó 
nhiệm vụ của người học là yêu câu giải thích rõ các từ mà họ 
không hiểu. Sự phòng ngừa này sẽ cho phép tránh được 
những thông điệp khó hiểu hay hiểu sai. 

Vì môi trường cá nhân có ảnh hưởng đến ngôn từ, người 
dạy cũng phải cân thận việc dùng từ mới và dùng từ địa 
phương trong g1ao tiếp của mình. Các từ này cần được giải 
thích để làm rõ ý nghĩa của chúng. Cũng vậy vì từ vựng sử 
dụng ở môi trường thành thị có thể có phần khác với từ vựng 
của môi trường nông thôn. Do đó cân viện tới các ví dụ phù 
hợp với hành trang kiến thức và kinh nghiệm của người học. 
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Ngôn từ chứa liên quan đến quá trình sống và tôn tại trong 
những bối cảnh văn hóa, gia đình và vùng miền khác nhau, 

Người học sử dụng vốn từ vựng đặc trưng, chứa đựng các 
từ ngữ riêng biệt của lứa tuối thanh thiểu niên hoặc của tầng lớp 
thanh niên. Như vậy thông báo có thể chứa đựng sự hiểu lầm 
nếu các từ vựng như vậy không được giải thích rõ ràng. 

Nếu để ý đến các từ ngữ, ta sẽ thấy chúng chứa đựng 
nhiều sự nhạy cảm đáng ngạc nhiên. Lời nói luôn chứa đựng 
đầy khía cạnh mang tính giác quan. Từ không chỉ liên quan 
đến thính giác, trong một số trường hợp nó liên quan đến cả 
các giác quan khác. Từ « hoa hồng » gợi đến mùi hương dễ 
chịu đến vẻ đẹp và sự đụng chạm nhạy cảm đã được Ronsard 
mô tả một cách tuyệt vời. Từ này cũng như rất nhiều từ khác 
chứa đựng đây cảm giác. 

Trong giao tiếp băng lời, ngữ điệu bô sung một sự nhạy 
cảm đáng kế vào từ ngữ. Đó là các yếu tố khác nhau như âm 
sắc, nhịp điệu, sự mềm mại và tính âm nhạc trong lời nói. 

Tất cả mọi người khi nhận một thông điệp đêu nhạy cảm 
với âm điệu. Như vậy một giọng nói chậm rãi sẽ tạo tiền đề cho 
sự tiếp thu tốt hơn, trong khi đó một giọng nói theo kiểu gào 
thét sẽ làm cho căng thăng trong suốt quá trình giao tiếp. Một 
ngữ điệu quá mạnh sẽ có cảm giác hung hăng và có xu hướng 
gợi nên sự ngân ngại ở người nhận thông điệp, làm cho người 
học nhăn nhó hơn và không tham gia vào cuộc đối thoại. Một 
điều nên làm là thay đôi ngữ điệu theo các hoàn cảnh trong lớp 
học và thích nghi nó theo các mục tiêu khác nhau của người dạy 
đối với cả nhóm hay đối với từng người học. Tùy theo mục đích 
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là tuyết phục, kích thích hay giải thích cho người học mà ngữ 
điệt phải được thay đôi cho phủ hợp. 

Nhịp độ và sự mềm dẻo của giọng nói cũng là các điểm 
cân khai thác trong giao tiếp băng lời. Một bài diễn giảng với 
các nhịp điệu phong phú sẽ kích thích và duy trì sự chú ÿ của 
người học ngược lại một nhịp điệu đơn điệu sẽ tạo ra sự thụ 
độnz và thờ ơ. Sự thay đôi nhịp điệu trong sự chuyên ngữ 
điệt cũng sẽ cho các hiệu ứng tương tự. Tuy nhiên trong một 
nhớm có sự căng thăng sẽ có ích néu người đạy giảm nhịp độ 
nói trong bài giảng của mình, người dạy nên sử dụng âm điệu 
trần hơn và nên tránh chuyên giọng, quy trình này thường sẽ 
g1ú? nhóm quay trở lại sự yên bình. 

Tỉnh âm nhạc gắn liền với việc sử dụng văn phong và 
nghệ thuật hùng biện và những điều này sẽ góp phần làm cho 
thôag điệp được sáng tỏ hơn và sự duyên dáng cho sự lăng 
nge. Người dạy phải giữ thể điện trong việc làm trong sáng 
ngôn ngữ của mình và với một tốc độ vừa phải, khi đó giao 
tiếr của mình sẽ trở nên dễ chịu hơn và sẽ lôi cuốn hơn đối 
với người học. Khả năng thuyết phục và gây cảm xúc là 
những thế mạnh làm cho giao tiếp trở nên hài hòa. 

Một điều có ích và xác đáng là có các khóa đào tạo thích 
hợt vẻ giao tiếp băng lời cho các giáo viên tương lai. 

Giao tiếp phi ngôn ngữ 

Người ta thường coi giao tiếp phi ngôn ngữ là phần 
không thể bỏ qua trong giao tiếp. Cũng giống như việc nêm 
đồ gia vị, giao tiếp phi ngôn ngữ tăng cường sự thú vị, sự sắc 
sảo và cả những cái chưa được viết trong quan hệ giữa người 
thu và người phát. Hoạt động phi ngôn ngữ trong giao tiếp 
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thê hiện trên nhiều mặt như sử dụng sự im lặng, cách diễn 
đạt phi ngôn ngữ vả những cái gần với ngôn ngữ. 

Một điều có vẻ mâu thuẫn là sự im lặng nói lên rất nhiều 
điều. Thật vậy sự im lặng chứa đầy năng lượng và thậm chí 
trở thành sự đe dọa đối với những người chưa quen với im 
lặng. Đôi khi sự im lặng đánh dấu sự suy nghĩ, sự ngàn ngại 
hoặc thậm chí sự bất đồng, đôi khi sự im lặng nhân mạnh tầm 
quan trọng của một thông điệp bằng lời. Sự im lặng có thẻ tạo 
điều kiện cho việc suy nghĩ và sự diễn đạt ý tưởng, một vài 
giây im lặng của người dạy sẽ làm an tâm người học đang 
còn lưỡng lự và mời gọi người khác mạnh dạn phát biểu. 

Ngôn ngữ cơ thê thường đi kèm với lời nói và góp phần 
vào làm tăng cường ý nghĩa của ngôn từ. Các cử chỉ có 
nhiệm vụ cụ thê hóa một ý tưởng quá trừu tượng. Đôi khi các 
cử chỉ còn nói được nhiều hơn ngôn từ. Nói chung người học 
thường cảm nhận một cách vô thức điều không nói thành lời 
này và do đó có sự phản ứng. Như vậy ví dụ như động tác 
hướng về người học biểu lộ một sự chú ý cao hơn đồng thời 
gợi đến sự nhiệt tình giữa người với người. Sự hướng ánh 
mắt vào người nói sẽ cho biết sự hứng thú của mình, trong 
khi đó ánh mắt vô định và lơ đãng sẽ biêu lộ sự thờ ơ và có 
thể làm tê liệt người phát. Biết cách đọc nét mặt và giải mã 
ngôn ngữ cơ thẻ sẽ giúp tăng cường sự giao tiếp. 

Những yếu tối gần ngôn ngữ làm cho cá nhân toả sáng. 
Đó là ấn tượng mà người dạy và người học tạo ra xung quanh 
cho mình. Đó là những người tài năng, có uy tín : người ta 
thấy họ là những người thú vị, dễ chịu dù họ có vụng về hay 
không khéo léo, người ta tha thứ cho họ và lờ đi điều đó. Đó 
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là vùng bao phủ hình anh, hành vi và sự nồi tiếng của người 
dạy và người học, tùy theo mỗi tác nhân này là thông minh 
hay nhat nhẽo, những cái gản với ngôn ngữ có thê trợ giúp 
hay làm tôn hại cho giao tiếp. Đó là một nhân tô đóng vai trò 
vô thức trong hành vị của người dạy cũng như người học. 
Trong sư phạm tương tác, cân phải học cách làm chủ phân 
gần vớ: ngôn ngữ này sao cho giao tiếp giữa người học vả 
người dạy là một quan hệ tốt. 

Có những trường hợp người học sử dụng một cách tế nhị 
một số hương cách giao tiếp phi ngôn ngữ có nhiêu ý nghĩa. 
Người học có thê diễn tả thông điệp của mình qua bức tranh, 
những hình vẽ nháp, bài thơ, một nhịp điệu...v.v. Đó là một 
cách diễn đạt tình cảm mang tính cá nhân và kín đáo khi mà 
người học không đủ khả năng để diễn đạt băng lời. Với cách 
diễn đạ: độc đáo này, người học tìm cách tự đề cao, lôi kéo 
sự chú ý hay đơn giản chỉ là để tự khăng định mình, Nhiệm 
vụ của người dạy là tập trung sự chú ý vào điều phi ngôn ngữ 
này và khám phá ý nghĩa của chúng. Điều này đòi hỏi sự 
sáng su3t của người dạy. 

Tính hiệu quả của giao tiếp 

Để giao tiếp có hiệu quả, phải thích nghi với môi trường 
và phù hợp với người đối thoại theo những gì họ biết, có 
nghĩa lì theo những gì họ đã ghi nhớ trong đầu. Người ta 
không thê hài lòng với việc chỉ mô tả cấu trúc của sự giao 
tiếp cũng như các dạng khác nhau của sự truyền tải thông 
điệp, một câu hỏi quan trọng vẫn còn để ngỏ, đó là làm cách 
nào để làm cho giao tiếp hiệu quả hơn. Dù để gợi động cơ 
người học hay để hướng dẫn họ và trợ giúp họ trong quá trình 
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học tập, sự điều khiển của người dạy cần phải dựa trên giao 
tiếp hiệu quả. Sự trao đổi giữa người dạy và người học sẽ 
không được kích hoạt nếu thông điệp phát ra không có tính 
thuyết phục hoặc tính thuyết phục thấp đối với người nhận. 
Trong khi đó giao tiếp phải tạo ra mỗi quan hệ hai chiều giữa 
người dạy và người học, giữa người dạy và lớp học của mình 
và giữa người dạy với nhau. Đẻ làm được điều này giao tiếp 
sư phạm phải được lập kế hoạch, được người trong cuộc nhập 
vai, được quan tâm và mang tính xây dựng. 

Giao tiếp có kế hoạch 

Khi soạn thảo bài giảng của mình, người dạy cân dự tính 
trước phương tiện truyền tải của giao tiếp sẽ sử dụng trong các 
bước tạo động cơ, cho hoạt động học tập và cho đánh giá 
thường xuyên. Ví dụ người dạy sẽ phải tính đến sự phân bồ giữa 
những øì liên quan đến ngôn ngữ và phi ngôn ngữ với mục đích 
minh họa tốt hơn cho tình huống có vấn đề nhăm làm cho người 
học thông hiểu, xác định các từ khóa, các ví dụ, các câu hỏi chủ 
yếu sẽ sử dụng hoặc đặt ra trong bài học đồng thời ưu tiên chọn 
lựa các từ vựng dễ hiểu đối với lớp học. 

Phải công nhận rằng mọi bài giảng đều chứa đựng những 
điều bất ngờ. Người dạy cần sử dụng đến khả năng thích nghi 
của mình. Trong những trường hợp này, người dạy cô găng 
một cách đặc biệt trong việc sử dụng các phản ứng không 
được dự đoán trước của người học và tích hợp nó trong chiến 
lược giao tiếp mà người dạy đã lên kế hoạch trước đó. Nhưng 
nêu người dạy thấy rằng thông điệp của mình không tạo ra 
các hiệu ứng mong muốn dù đã được chuẩn bị cẩn thận, thì 
ngay lập tức người dạy phải giới thiệu một lần nữa nội dung 
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thông bảo này nhưng phải được sửa đôi hoặc thay đôi 
phương tiện truyền tai giao tiếp. Như vậy một điều nên làm là 
khi lập kế hoạch, cần phải tỉnh đến các chiến lược cần thay 
đỏi trong trường hợp giao tiếp không đưa ra được các hiệu 
Ứng mong muốn. 

Giao tiếp hóa thân vào người học 

Thông điệp trở nên thú vị và hiệu quả hơn khi mà nó 
năm trong khung quy chiêu của người thu nhận và nó được 
găn liền với những cách thức quen thuộc của người đó. Với 
định hướng này, giao tiếp của người dạy phải gắn liên với 
kinh nghiệm sống của người học, trong khuôn khô kiến thức 
và trong cuộc sống của người học. Người dạy sẽ sử dụng từ 
vựng găn liên với họ, các ví dụ thuộc môi trường của họ, 
người dạy sẽ viện đến các tình cảm tác động lên các giá trị 
của người học. Khi đó thông điệp trở nên cụ thê và giao tiếp 
trờ thành hóa thân. Người học sẽ tham gia vào quá trình g1ao 
tiếp này theo cách thức tự nhiên nhất vì đối với họ việc thiết 
lập môi liên hệ giữa những cái họ biết và tri thức cân lĩnh hội 
sẽ dễ dàng hơn. 

Đôi khi người dạy cân phải vuợt ra ngoài sách giáo khoa 
khi mà nội dung của sách quá trừu tượng và không gần gũi 
với người học. Ngôn ngữ bí hiểm và đôi khi quá sách vở sẽ 
thường xuyên làm cho thông điệp trở nên khó hiểu và nhàm 
chán. Như vậy người dạy cần phải đảm bảo răng tất cả các từ 
và các câu cần được người học hiểu đúng. 

Giao tiếp có ý thức 

Đề giao tiếp hiệu quả thì các đối tác phải có hành vi như 
một người tô chức hoạt động tốt. Trong sự truyền tải thông 
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điệp, người thu phải có biểu lộ sự đồng nhất, sự chấp nhận vỏ 
điều kiện đối tác và nhất là sự thấu hiểu. Người dạy đưa ra 
một thông điệp trong đó phản ảnh niêm tin của mình, sự tin 
tưởng vào tiêm năng và phù hợp với trình độ của người học. 

Giao tiếp có ý thức yêu cầu người dạy phải luôn chú ý 
đến từng phản hồi nhỏ nhất của người học để phát hiện xem 
thông điệp có được thu nhận không và được chấp nhận 
không ? Chỉ một từ, một cử chỉ, một thái độ cũng đủ đề 
khẳng định hiệu quả của thông báo hoặc đề hoài nghi về tính 
hiệu quả. Thậm chí có thê nhìn vào ánh mắt đề thấy được dấu 
hiệu của sự đồng ý hoặc sự bắt đồng hoặc sự thờ ơ. 

Giao tiếp mang tính xây dựng 

Trong giao tiếp có nguyên tắc là không bao giờ nói 
không với một ý tưởng phát ra. Người dạy cũng như người 
học phải học cách khai thác tốt nhất một thông điệp được 
phát ra của cá nhân. Sự phản hồi sẽ mang tính xây dựng khi 
người dạy tìm cách thích nghi một câu trả lời ít nhiều chính 
xác trong tình huống học tập hoặc tìm cách sửa đổi ít nhiều 
để câu trả lời có thể chấp nhận được. Không nên loại bỏ ngay 
từ đầu một ý kiến khi chưa xem xét giá trị đúng đắn nào đó 
của nó. 

Sự phản hồi tích cực như vậy của người dạy kích thích 
người học tiếp tục tham gia vào quá trình học tập : người học 
có ý thức rằng việc tham gia của mình dường như có ích với 
dự án học tập của cả lớp dù cho điều này còn khiêm tốn. Sự 
giao tiếp có tác dụng kích thích khi nó mang tính tích cực và 
có tính xây dựng. 
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Chương 3 


..... MÔI TRƯỜNG NGƯỜI HỌC 
VÀ MÔI TRƯỜNG NGƯỜI DẠY ẢNH HƯỚNG 
ĐÉN HOẠT ĐỘNG SƯ PHẠM NHƯ THẺ NÀO? 


« Chúng ta tác động đến môi trường 
và môi trưởng tác động trơ lại chúng ta ». 


(Churchill) 


4. Môi trường và cuộc sống sư phạm 


Ngày nay người ta chấp nhận một cách dễ dàng răng môi 
trường ly sinh vừa là yêu tố hỗ trợ vừa là yếu tố cản trở sự 
sông còn của con người và cho việc khai thác di sản chung. 
Nói một cách cụ thể hơn là liệu môi trường cũng có những 
tác động như vậy đối với hoạt động sư phạm ? Liệu trong 
thực tế đó có phải là một hoạt động xây ra trong khuôn khô 
môi trường xác định và ở đó con người tác động vào ? Atlan 
chỉ ra rằng con người luôn “'chịu ảnh hưởng của những yếu tố 
vô danh của môi trường và để lại dấu ấn trên con người, tác 
động vào con người và thông qua con người, có thể nói nếu 
không có những yếu tố đó, con người sẽ không tồn tại được” 
(69). Trong quá trình tham gia học tập, người học tuân thủ 
luật của môi trường : hệ thần kinh của người học, từ những 
giác quar là nơi thu nhận thông tin đến vùng limbic nơi sinh 
ra hứng thú, hoặc trí nhớ, nơi cho phép nhớ lại những gì đã 
thu nhận, tất cả đều bị ảnh hưởng của các yếu tố môi trường, 
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có nghĩa là những hoạt động của các bộ phận đó sẽ đạt được 
hiệu quả cao hay không đều phụ thuộc vào môi trường. 
Người dạy do quan tâm đền việc giúp đỡ người học nên cũng 
không tránh khỏi ảnh hưởng của môi trường : sự hứng khởi, 
sự tận tụy và sự thành công của người dạy đều bị môi trường 
nghè nghiệp chi phối. 

Bản thân mỗi quan hệ giữa môi trường và hoạt động sư 
phạm có nhiệm vụ làm sáng tỏ hơn những phương thức học và 
dạy. Như vậy cần thiết phải xem xét bối cảnh có vấn đề, từ đó 
nêu bật thực tế phức hợp và xác định được hiệu quả chắc chăn. 

Một bối cảnh có vấn đề 

Trước những hành vi trên lớp học hoặc những kết quả đạt 
được, hoạt động sư phạm thường đặt người học và người dạy 
vào những tình huống tương đối phức tạp. Dù có quyết tâm 
và chăm chỉ đến mấy thì họ cũng chăng thể cùng đạt đến một 
sự hưng phần hay một mức độ quan tâm giống nhau dù trong 
một bài học hay liên tục từ bài này qua bài khác. Trái với thói 
quen của mình, vào những lúc này người thây cảm thấy tính 
khí thất thường, ít quan tâm đến người học và thiếu năng nô. 
Tuy vậy một ngày nào đó người thầy thoải mái trở lại với lớp 
học mà trước đây ông ta tỏ ra thờ ơ, thầy trở nên dễ chịu với 
một học sinh nào đó trước đây thường không nghiêm túc, 
người thầy tỏ ra say mê với môn học mà trước đây ông vẫn 
khó chịu với nó. Còn người học, anh ta có thể chăm chỉ với 
môn học này nhưng lơ là với môn khác, anh ta đánh giá cao 
môn của thầy nảy nhưng bỏ mặc môn của thầy khác, có khi 
anh ta lại vừa thích thú vừa chán nản với một thầy khi dạy 
môn này khi dạy môn khác. 
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[hường chúng ta hay ngạc nhiên khi một bài học chăng 
hạn được chuản bị chủ đảo và dược dạy thành công ở lớp A 
nhưng lại bị thất bại ở lớp B. Cũng thật ngạc nhiên khi một 
bài học được chuẩn bị cân thận và được dạy thành công ở lớp 
học € nhưng một bài khác cũng được chuẩn bị chu đáo như 
vậy nhưng lại thất bại trong cùng lớp ấy. 

Tất cả đó là những hành vi và tình huống khó có thê giải 
thích hoàn toàn bằng lí thuyết được. Với mục đích nhäm 
phân minh cho một vài thái độ nào đó của người dạy và 
người học trong hoạt động của minh, người ta thường phải sử 
dụng những yêu tô khác, những tác nhân khác tác động giao 
thoa trong quá trinh hoạt động dạy và học hoặc trong cách 
ứng xử thường xuyên của người học và người dạy. Đây chính 
là thời điểm tác động của môi trường xét theo một quan điểm 
rộng hơn của hoạt động sư phạm. 

Một thực tế phức tạp 

Sự phát triển của khoa học đã chứng minh răng tất cả mọi 
thứ đèu bị tác động của môi trường trong đó chúng ta đang 
sông vả đang bị phụ thuộc phản lớn nếu không nói là phụ 
thuộc hoàn toàn. Với cách nhìn nhận như vậy thì môi trường 
sẽ là hỗn hợp của nhiều yếu tô khác nhau (vật lý, hóa học, gia 
đình, xã hội, bối cảnh, nhà trường, nghề nghiệp) và của một 
SỐ giá trị tri thức, tình cảm, nghệ thuật, xã hội, văn hóa, đạo 
đức, tinh thần và tôn giáo), những yếu tố này tác động trực 
tiếp hay gián tiếp đến hoạt động học và dạy. Tóm lại môi 
trường có thể được xem là bối cảnh phát triển của hoạt động 
sư phạm : nó bao gồm các hoàn cảnh, các cá nhân, các tư 
tưởng, hệ thống, sự kiện, phong tục, địa dư,... 


Như chúng ta biết phạm vi hoạt động của môi trườn‡ bao 
gôm một loạt các yếu tô vừa tương đối rộng và đa dạn; tác 
động lên hệ thần kinh và gây ra những phản ứng của các giác 
quan, các nơ ron thần kinh và của vùng limbic, như chúng tôi 
đã giải thích ở chương 1. Các yếu tố môi trường đến tt hai 
phía khác nhau : một số xuất phát từ vùng ngoại biên, rgoài 
chủ thể tác nhân là người học và người dạy, một số khé có 
nguồn gốc bên trong con người. Một số yếu tố đặc biệ tạo 
nên các mối quan hệ tương hỗ, trong khi đó một số khá: lại 
thuộc lĩnh vực tình cảm. Như vậy, một học sinh có bé mẹ 
đang trong thời kỳ li hôn có nguy cơ bị rối loạn trong hoạt 
động học tập, cũng như vậy đối với một giáo viên có loàn 
cảnh tương tự, hoạt động dạy của người này sẽ không tánh 
khỏi ảnh hưởng. Trong cả hai trường hợp này mỗi quan hệ 
gia đình trở thành yếu tố tác động đến hành trên lớp học. Mặt 
khác, người học mỗi khi cảm thấy cuộc sống không được an 
toàn sẽ khó có thể học tập tích cực, và người dạy khó cc thê 
tỏ ra nhiệt tình tự nhiên và giảng dạy học sinh một tách 
thuyết phục. 

Những loại yếu tố môi trường trong hoạt động sư piạm 
kê trên không phải khép kín đến mức tách biệt, mà ngượ: lại 
có khi một yêu tố nào đó tác động trực tiếp đến hoạt động 
học hoặc hoạt động dạy có thể tạo ra cho người học hay 
người dạy một phản ứng xúc động (đến vùng limbic), ghản 
ứng này đến lượt nó tác động lại hoạt động sư phạm. Ví dụ, 
một lớp học sạch sẽ đương nhiên sẽ tạo thuận lợi cho dạz và 
học, nhưng ngoài ra yếu tố vật lý này cùng một lúc kích thích 
giá trị mỹ thuật ở người học và người dạy, điều đó làm tăng 
gấp đôi ảnh hưởng của môi trường đến hoạt động sư phạm. 
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Như vậy chúng ta cản phải hiệu rằng ảnh hưởng đỏ thường 
bát nguôn từ sự tác động không phải cua một mà nhiều yêu 
tó, J)o đó có thê dễ đàng cho răng trong hoạt động sư phạm 
môi trường là một thực tế phức hợp. 

Một hiệu quả thực sự 

Những yếu tô môi trường tác động lên hoạt động học và 
dạy dưới dạng áp lực, kích thích, cản trở, tăng cường. Chúng 
tác động ít nhiều gián tiếp, mạnh hay nhẹ, tích cực hay tiêu 
cực đến người học và người dạy chăng hạn, làm cho họ phải 
nghiêm khắc hơn hay giảm thích thú đi, làm cho họ thuận lợi 
hơn hay khó khăn hơn trong hoạt dộng học và dạy. Những 
yêu tô đó hoạt động giống như những chiếc bu gi đánh lửa 
hay những dụng cụ tắt nến trong hoạt động sư phạm. 

Không nghi ngờ gì nữa, những yếu tố và giá trị tạo nên các 
thành tổ của môi trường có một hiệu quả thực sự đối với người 
học và người dạy. Và cũng chính vì môi trường tác động đến 
hoạt động sư phạm như vậy cho nên môi trường được coi là 
tác nhân thứ 3. Với quan niệm này, môi trường ở đây khác với 
môi trường được coi như đối tượng học tập trong một bài học 
hay một trường được coi là một địa điểm học tập trong phạm 
vi của một lý thuyết về sư phạm thực tế, hay|à một phương 
tiện sư phạm của một phương pháp giảng dạy. 

Những áp lực của môi trường gây ra phản ứng từ phía 
người học và người dạy. Những người này lại có thể thay đôi 
hay điều chỉnh những điều kiện môi trường của họ nhäm 
thích ứng với hoạt động của mình. Như vậy, chúng ta có thể 
thay đổi các vị trí vật chất, điều chỉnh thứ bậc của những giá 
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trị cá nhân, bỏ qua những định kiến. Như vậy áp lực môi 
trường liệu có tác dụng tốt hay xấu ? Cần thiết phải làm thế 
nào để tăng cường những tác động tích cực và giảm thiểu 
những tác động tiêu cức của áp lực đó. Cũng cần lưu ý rằng 
mối quan hệ giữa người học, người dạy và môi trường là 
quan hệ qua lại : hành động của cái yếu tô gây ra phản ứng 
của yếu tố khác. 


2. Nhân tố môi trường và hoạt động sư phạm 


“Theo tổ chức OCDE (70), khoa học thần kinh có nhiệm 
vụ chỉ ra cách thức con người nuôi dưỡng và xử lý bộ não 
của mình, có vai trò quyết định trong quá trình học tập, bắt 
đầu xác định được những yếu tố môi trường thuận lợi và bất 
lợi cho việc học tập”. Thật vậy, hoạt động sư phạm diễn ra 
trong một môi trường có nhiều yếu tố tác động bên trong lẫn 
bên ngoài. Một số nhân tố xuất phát từ bên ngoài người học 
và người dạy nên được gọi là yếu tố ngoại diên, trong khi đó 
một số khác gắn bó với cuộc sống của họ nên được gọi là yếu 
tố nội diên. 

Hoạt động sư phạm giống như mọi hoạt động khác của 
con người phụ thuộc vào môi trường và chịu ảnh hưởng của 
những yếu tố môi trường bên trong và bên ngoài. Gustave- 
Nicolas Fischer (60) nhẫn mạnh một cách đúng đắn rằng : 
“Chúng ta luôn luôn sống trong một không gian nào đó. Môi 
trường không phải chỉ là một khung cảnh đơn thuần bên 
ngoài, mà là một ma trận thể hiện mọi mối quan hệ của chúng 
ta trong sự phức tạp của nó, đồng thời còn là kết quả của 
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những nhân tô văn hóa, xã hội, thê chế, v.v... ». Đó là một 
quan điểm vẻ môi trường được sử dụng trong tiếp cận của 
giảo dục, một mạng lưới những quan hệ mang đậm nét yếu tó 
con người, văn hóa xã hội, kỹ nghệ và lịnh sử. Cả ba tác nhân 
người học. người dạy và môi trường trong thực tế cùng tồn 
tại trong sự cộng sinh liên tục. Bourgeault (61) đã viết răng 
‹ Trong hành vi học, không được coi nhẹ tầm quan trọng của 
môi trường xã hội văn hóa. Băng con đường sinh học hay di 
truyền cũng như do thuộc vào một thế giới văn hóa nảo đó. 
gộc rẻ cội nguồn lịch sử đề lại trong mỗi chúng ta cả một hệ 
thống các mối quan hệ phụ thuộc có tính sống còn trong thời 
gian và không gian, trong tư duy hay trong từng thớ thịt hay 
cũng như vậy hành động học tập luôn được xác lập, nuôi 
dưỡng và đánh dấu bởi xã hội trong đó con người đang 
sông ». Vậy cần thiết phải phân biệt những yếu tố môi trường 
bên trong và bên ngoài có tác động đến hoạt động sư phạm. 


2.1. Nhân tố bên ngoài 


Những yếu tô môi trường bên ngoài là những thành phần 
phát triển bên ngoài hoạt động sư phạm. Tác động của chúng 
xuiất phát từ bên ngoài người học hay người dạy. Có thê nói 
chúng tạo nên bối cảnh trong đó diễn ra hoạt động học và 
dạy. Đó là những yếu tố như : môi trường, người học hoặc 
người dạy, trường học, gia đình và xã hội. Đương nhiên cần 
phải hiểu rằng người đạy trở thành yếu tô bên ngoài người 
học trong quá trình diễn ra hoạt động học, và ngược lại cũng 
vậy, đó chính là hoạt động sư phạm. 
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Môi trường 

Trong bối cảnh sư phạm, khải niệm môi trường được 
hiểu là môi trường vật chất và bao quanh, ở đó diễn ra hoạt 
động sư phạm. Đó chính là khung cảnh vật chất trong đó 
người học và người dạy cùng tiến triển. Những người này do 
phải chịu sự tác động không thẻ thiếu được của những thăng 
tràm của khung cảnh vật chất, phải biết hài hòa được những 
cái không thể hài hòa của môi trường thực tế. Họ đặc biệt 
phải thích nghi với sự sắp xếp, với không gian, thời gian, với 
không khí và ánh sáng, với âm thanh, với đồ ăn và sức khoẻ. 

Sự sắp xếp bao gồm những gì góp phần tạo ra khung 
cảnh thuận lợi cho người học cũng như người dạy: đồ đạc và 
sự bài trí của chúng, trang trí, trật tự, sự sạch sẽ và vẻ đẹp. 
Cũng cần phải nhận thức một điều, đó là trường học là nơi 
người học và người dạy dành thời gian cũng như ở nhà vậy. 

Churchill, trong trích dẫn của Fischer (73) đã cho rằng 
« chúng ta rèn dũa môi trường và môi trường rèn dũa chúng 
ta ». Điều đó có nghĩa là chúng ta có thể sắp xếp môi trường 
cho phù hợp với sự thoải mái của con người. Ví như lớp học 
phải là nơi tạo mọi điều kiện tốt nhất cho hoạt động học và 
dạy. Chính vì vậy có thể giải thích tại sao lại phải bố trí bàn 
ghế phù hợp, điều đó tạo điều kiện cho người học chăm chỉ 
và nghiêm túc. Cũng như vậy cần phải bố trí bàn ghế làm thê 
nào để tạo thuận lợi cho thầy Và trò giao tiếp. Trong một SỐ 
lớp học có số lượng vừa phải, chúng ta có thể sắp xếp bàn 
ghế theo hình tròn nhằm trao đổi dễ dàng hơn. 

Trang trí lớp học cũng phải mang ý nghĩa đồng thời phải 
đơn giản và dễ dàng bảo quản : dụng cụ trang trí lớp chắc 


I98 


chăn phải tạo ra được không khí thoải phải. Ví dụ, một cây 
xanh thiên nhiên đủ đẻ làm cho lớp học sống động trong khi 
đỏ không gây mát chú ý của người học. Mảu sắc chăn chăn 
có tác động mạnh đến tâm thản, thật vậy màu da cam là màu 
của sự sảng tạo, màu vàng là màu kích thích, màu xanh làm 
cho đầu óc thanh thản, màu xám u buôn, màu xanh da trời 
cho cảm giác chậm rãi, màu nâu gây buôn ngủ, màu hồng 
làm dịu những nóng nảy. Đúng ra công việc trang trí lớp học 
thường là trách nhiệm của người thầy tuy nhiên học sinh 
hoàn toàn có thể tham gia công việc này, đóng góp của họ 
cũng có khi gây bất ngờ. 

Không gian là một nhân tố tác động chính đối với môi 
trường vật lý. Thật là thú vị khi không gian mang hai tính 
chất vật lý và tâm lý. Không gian vật lý bao quanh cơ thê 
chúng ta và được giới hạn bởi những đường ranh giới vô 
hình, không gian này bảo đảm một khoảng cách với người 
bên cạnh và yêu cầu có sự tôn trọng. Người ta gọi đó là 
không gian « lãnh thô » để chỉ lãnh thổ đầu tiên và riêng biệt 
của mỗi cá nhân hay mỗi một nhóm nào đó, như lớp học, cái 
bàn, cái tủ của nó,... Trong môi trường học tập, người ta còn 
nhận thấy có loại lãnh thỏ thứ hai dành cho nhiều cá nhân : 
như thư viện, sân chơi, giảng đường, tiệm cà phê, phòng thực 
nghiệm,... Cuối cùng là lãnh thô gọi là công cộng dành cho 
tất cả mọi người, như sảnh nhà, bãi đậu xe,... 

Mỗi một không gian kẻ trên buộc chúng ta phải tuân thủ 
những hành vi riêng biệt. Ở không gian cá nhân, con người 
có nhu cầu ngồi một mình và giữ cho một số hoạt động riêng 
của mình. Ngược lại, cũng không gian đó có thể thoáng hơn 
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tuỳ theo việc chúng ta có cần giao lưu với người khác hay 
không, tuỳ thuộc xu hướng cởi mở hay khép kín của mỗi 
người với người khác. Không gian lãnh thổ vì vậy cũng có 
thể tạo ra cho người học cảm giác chật chội hay và nhu cầu 
có được tự do nhiều hơn và thoải mái trong hoạt động của 
mình. Do vậy người dạy phải lưu ý tạo cho một học sinh 
thuận tay trái chăng hạn có được một không gian thuận lợi để 
viết và vẽ. Còn đối với các loại lãnh thổ thứ hai và lãnh thỏ 
công cộng, cần phải có sự theo dõi và quy ước nhằm tránh 
làm cho người sử dụng bị quấy rày, như tiếng ôn, mùi hôi, vả 
tạo điều kiện thuận lợi cho việc giao thông, vệ sinh vả tôn 
trọng tài sản công. Ngày càng có nhiều người học dùng bữa 
chính tại trường, từ đó cần phải lưu ý đến các nguyên tắc vệ 
sinh thức ăn nhăm tạo thuận lợi cho học tập và bảo tồn sức 
khỏe cho người học. 

Lớp học không chỉ là một không gian vật chất mà còn là 
một không gian tâm lý mang nặng dấu ấn của người học và 
người dạy, điều đó cũng tạo ra một môi trường phong phú 
cho học tập. Tóm lại, lớp học trở thành một nơi mà ở đó mỗi 
một người đều tìm thấy lợi ích cho mình và có vị trí của 
mình. Don Juan, nhà giáo dục nỗi tiếng của Castaneda (63) 
đề nghị anh này tìm lấy vị trí của mình trong lớp học. Đối với 
Don luan một vị trí là một góc mà ở đó con người cảm thấy 
hạnh phúc tự nhiên và mạnh mẽ. Nói cách khác, một cách tự 
nhiên người học tìm một chỗ ngồi thoải mái so với người dạy 
và các bạn cùng lớp khác. Vào đầu mỗi năm học, trừ những 
em rụt rè còn lại học sinh thường đi tìm cho mình một chỗ 
ngồi sau này trở thành cô định. Thật là thú vị khi thấy rằng 
những học sinh cũ khi về trường gặp mặt hay yêu cầu được 
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thăm lại lớp mình và dên sở tay vào cái bàn của mình trước 
đầy, họ văn có thê nhớ lại những bạn ngồi cạnh. Có một chỗ 
ngôi trong lớp. đó là một điều quan trọng !. 

Một số học sinh đặc biệt cảm thây thoải mái khi ngồi 
trước, giữa hoặc sau lớp học, họ tìm chỗ ngôi theo vị trí của 
thầy giáo và của bạn. Và qua chỗ ngôi người ta thấy được 
phân nào tính cách của họ. Thật vậy, một học sinh thích nghi 
và tự tin thường chọn cho mình chỗ ngôi phía trước, trong 
khi đó học sinh hay lo sợ, rụt rè thì lại tìm cách ngồi xa thầy 
và gần một người hay giúp đỡ, học sinh hay nghịch ngợm thì 
chọn ngôi ở giữa để gây được chú ý của những người khác. 

Thời gian cũng là yếu tổ bên ngoài tác động đến diễn 
biến của hoạt động sư phạm. Liệu khí hậu rồi thời gian của 
một hoạt động sư phạm nào đó có tác động đến thái độ của 
người học và người dạy ? Các giao tiếp phi lời nói thường 
cũng mang ý nghĩa phản ứng trước một không khí cứng nhắc. 
Đã bao nhiêu lần học sinh nói với tôi răng họ “cảm thấy như 
có bão ”!, trong khi đó họ trở nên náo động, không lưu tâm gì 
đến bài học. Và người thầy giáo tất yếu cũng sẽ ít kiên nhẫn 
hơn. Mặt khác, một thời tiết đẹp hơn sẽ làm cho tỉnh thần 
sảng khoái và rộng mở hơn với mọi suy nghĩ. 

Thời gian liên quan đến thời khoá biểu, đến giờ dạy là 
thời gian ngắt nhịp cuộc sống và các hoạt động nhà trường, 
biến thành thời gian tâm lý có tác dụng kéo dài hay rút ngăn 
các thời điểm tùy thuộc vào hứng thú (vùng limbic) của 
người học đối với từng nhiệm vụ phải thực hiện. Một bài học 
được giảng với sự đam mê của một giáo viên năng động và 
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có trình độ tạo cho người học có cảm giác thời gian trôi thật 
nhanh và bài giảng nhẹ nhàng, ngược lại, một bài học đơn 
điệu và rời rạc thì cho cảm giác dài lê thê. Tuy nhiên, chính 
sự thay đôi của thời gian cũng kéo theo sự thay đôi giờ học 
của từng môn. Người dạy cần nhớ răng trí nhớ chỉ đạt được 
hiệu quả tối đa vào các thời điểm 11 giờ và 15 giờ chiều, học 
đọc hiểu diễn ra rất thuận lợi vào buôi sáng, nhưng mức độ 
hiểu bài thì vào cuối buổi chiều là cao hơn. Tốt hơn hết là 
dạy các phép tính nhằm vào cuối buổi sáng. Cũng như vậy 
người ta cho răng các hoạt động trí tuệ thường được thực 
hiện thành công vào buôi sáng, còn những hoạt động cơ bắp 
thì phù hợp với buổi chiều. May thay thời gian thực sự tham 
gia điều tiết các hoạt động học tập của chúng ta : sau một 
khoảng thời gian làm việc, chú ý cao cần có một thời gian 
nghỉ ngơi và vui chơi. 

Cũng cần nhắc lại rằng thời gian giữ một vai trò cốt yếu 
trong sư phạm thành công. Đối với một số học sinh, việc giữ 
cân bằng giữa thời gian thực tế và thời gian cần thiết để học 
tập là điều kiện tiên quyết cho thành công của họ. Đẻ làm 
được điều đó, người dạy phải cải thiện chất lượng giảng dạy 
của minh. 

Các điều kiện khí hậu thực sự có tác động vào hành vi 
con người. Không khí trong lành trong lớp học làm cho công 
việc tiến triển tốt đẹp giữa các thành viên và họ trở nên thoải 
mái hơn. Trong khi đó, không khí nặng nề hay ẩm ướt làm 
cho người ta mau chóng kiệt sức và mệt mỏi. Với một ngày 
nóng nực, học sinh dễ lơ là học tập. Sự ô nhiễm không khí 


202 


chủ yêu trong các thành phỏ lớn ảnh hưởng đến sức khoẻ con 
người và dẫn đến việc học sinh bỏ học nhiều. 

Nói vẻ yêu tô ánh sáng, cần phải nhân mạnh tằm quan 
trọng của thị giác trong học tập. Ivanov (75) đã chỉ ra răng 
một bộ phận rất đáng kê của bộ não chúng ta chuyên trách về 
thị giác. Có ít nhất 50% nguồn thân kinh con người được sử 
dụng đê xử lí hình ảnh đến với chúng ta từ bên ngoài. Thật 
vậy, hinh ảnh nhìn được chiêm một tỉ lệ cao hơn so với hình 
anh nghe hoặc hình ảnh vận động. Chính vì vậy mà người 
thâu\y giáo luôn luôn lưu ý đến việc phải làm cho các hình 
ảnh vẻ giáo cụ được sử dụng trên lớp học thẻ hiện rõ nét, như 
bản đỗ, bản vẽ, chữ viết trên bảng đen. Không gì khó chịu 
bảng nhìn mả chăng thầy được gì !. 

Tiếng động trong lớp học có thê hài hòa hay là tiếng ồn 
ào. Thông thường, một giọng nói đễ nghe và dịu dàng sẽ thu 
hút chú ý, sự tập trung và giao tiếp. Còn một âm điệu khó 
nghe, một tiếng đập của cánh cửa, những tiếng xì xào, nhỏ to 
và cả những tiếng nói to ồn ào sẽ gây phiền toái cho người 
dạy cũng như người học và thường đó là nguyên nhân của sự 
lơ là, xao nhãng thậm chí khó chịu. 

Người dạy 

Đúng như hình ảnh mà người đạy có được về chính bản 
thân mình, người dạy là một bộ phận cấu thành môi trường 
của người học, yếu tổ mà lâu nay có thê không được quan 
tâm đúng mức. Về phương diện này có thể nói người dạy là 
nhân tố có ảnh hưởng không nhỏ đến hành vi, thái độ của 
người học trong quá trinh học tập của mình. Dù muốn hay 
không, người đạy luôn để lại một ấn tượng cho người học : 
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dù ấn tượng đó có phản ánh hình ảnh mà người dạy muốn 
chuyên tải đên người học hay không. 

Ngay khi bước chân vào lớp học, người dạy đã gây ấn 
tượng đầu tiên với người học, ấn tượng về hình dáng bè 
ngoài. Cách ông ta ăn mặc, đi đứng, và tự giới thiệu làm cho 
người học dự đoán về phâm giá, về lòng kính trọng hoặc sự 
gần gũi hay thậm chí sự hiển từ của ông ta. Ấn tượng đầu tiên 
khi mới tiếp xúc của người dạy đối với người học có thể là 
đúng hay sai nhưng khó có thể xoá đi được. Đó chính là hình 
ảnh vật chất về bản thân, nói theo Gergen (76). Còn Abraham 
Lincoln thì cho răng mỗi một người phải có trách nhiệm với 
bộ mặt của mình, có nghĩa là hình ảnh mà mình thẻ hiện. 

Đăng sau hình thức thê hiện mỗi người còn giữ cho mình 
một cái tôi cá nhân của nhà giáo, cái tôi đó bao hàm những 
điều sâu kín và cả sự giàu có về tính cách của người đạy, 
ngoài ra còn có cái tôi thích nghi, mà cũng theo Gergen thì nó 
giúp người dạy giữ được thái độ trong những mối quan hệ 
liên nhân. Khả năng đó của người dạy thê hiện vốn văn hóa, 
vốn hiểu biết và cả những giá trị nhân văn của ông ta. Khi 
tiếp xúc với dạy, một số người học cảm thấy mình được ưu ái 
đến mức thẻ hiện điều đó trong mọi hành động của mình : họ 
coi người dạy là một người lớn mà họ có tham vọng mình 
cũng sẽ như vậy. Như vậy trong trường hợp này, người dạy 
thể hiện một hình ảnh hấp dẫn có tác dụng kích thích người 
học trong quá trình học tập của mình. 

Người học liệu có nhận ra hình ảnh xấu về người dạy của 
mình ? Ít ra nếu vậy thí hệ quả là anh ta sẽ thờ ơ, nếu không 
thì sẽ làm mắt cảm tình. Trong khi đó dù có kiến thức đồ sộ 
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đến máy đi nữa, dù có có gắng lấy cảm tỉnh của người học 
máy đi nữa. người dạy cũng không thê thu phục được người 
học hay nói loạn đó, lời nói của ông ta không còn tác dụng. 
Người học nhận thấy thầy giáo buôn tẻ thậm chí không thẻ 
chịu dựng được nữa. Như vậy trong mỗi quan hệ của họ hình 
thành một không khí lạnh nhạt. Hiện tượng xúc cảm này 
không thê giải thích theo lý lẽ được : đó là sự dụng độ tính 
cách. Dương nhiên hậu quả xấu sẽ đến với người học và điều 
đó có thê dẫn anh ta đến thất bại trong học tập. Liệu trong 
thực tế chúng ta đã từng gặp một người học học kém với một 
người dạy giỏi, nhưng lại học tốt cũng môn học đó với một 
người dạy khác không giỏi băng ? Cũng cần ghi nhận một 
điều là đôi khi những cản trở tâm lí của người học còn phụ 
thuộc vào giới tính của người dạy. 

Hình ảnh cô hữu vẻ vai trò và chức năng lãnh đạo của 
của người dạy luôn ám ảnh người học. Người dạy là người lý 
thuyết ? Là người tự cho mình duy nhất sở hữu kiến thức, hay 
là người hiểu biết thông cảm, luôn sẵn sàng giúp đỡ và lo 
lăng cho sự thành công của học sinh ? Hay là người luôn 
quan tâm đến cuộc sống và nghề nghiệp của họ ? Thông 
thường những hành vi của người học được điều chỉnh theo 
hình ảnh của người dạy mà họ có được. 

Tuy nhiên, nhiều khi khó có thê ý thức được về hình ảnh 
của bản thân mình. Trong trường hợp này “cánh cửa số của 
Johari", đù được Luft (77) tạo ra từ nhiều năm nay, vẫn có 
thể là một sự trợ giúp quý báu. Cánh cửa số của Johari chủ 
trương đưa ra một sơ đỏ thê hiện rõ ràng các mức độ các mối 
quan hệ liên nhân. Theo tác giả, các mối quan hệ con người 
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bao gồm 4 mặt tạo nên một cửa sô có 4 hình ca rô. Hai mặi 
liên quan đến bản thân mỗi người, là những điều con người 
biết về mình, kể cả những điều con người không biết vẻ 
mình. Còn hai mặt khác liên quan đến những người khác, 
những điều người khác biết về con người này, cũng như 
những điều họ không biết. Như vậy những điều mình không 
biết về mình có thể những người khác biết được. Do vậy, 
người học có thẻ phát hiện ra những giá trị, hay khiếm khuyết 
ở người dạy mà chính người dạy không biết được. 

Người học 

Nếu hình ảnh của người dạy luôn có những ảnh hưởng 
đến hành vi của người học thì ngược lại người học cũng có 
những ảnh hưởng nào đó trong mối quan hệ với người dạy. 
Mỗi người học biểu lộ cái tôi vật chất, cá tính và khả năng 
thích nghi của mình. Đỗi lại người dạy tạo dựng hình ảnh 
nhân cách của mỗi người học, điều này cũng sẽ ảnh hưởng 
đến những chiến lược chuyên tải thông điệp cũng như các 
phương cách tạo mối quan hệ giữa người dạy và người học. 
Từ hình ảnh đó, người dạy có thể phác thảo một số nét đặc 
thù của người học, như ham thích nôi bật, nhu cầu gây chú ý 
hay né tránh. Người này thì luôn luôn sẵn sàng trả lời mọi 
câu hỏi và nôn nóng thê hiện các hoạt động của mình, người 
khác thì lại tìm mọi lối thoát, như tỏ ra vô kỳ luật, thích khiêu 
khích, thậm chí thích đối đầu, người nọ lại tìm mọi cách đê 
ân nấp, để khỏi bị thầy gọi đến và không đẻ lại dấu ấn gì 
trong lớp học. Người dạy phải tìm cách xoay xở với những 
hành vi rất khác nhau ấy và tìm cách điều chỉnh phương pháp 
đạy học của mình : người dạy cần phải biết cân bằng sự quan 
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tâm của mình đề thu hút được tất cả người học vào hoạt động 
học tập chung và đặc biệt là có khả năng nắm bắt được thái 
độ của những em manh động và hướng mọi hoạt động của 
người học vào phục vụ lớp học. 

Ngoài việc thường xuyên phải thích ứng hoạt động dạy 
của mình với một thực tế phức tạp về tính cách của người 
học. người đạy còn phải đối đầu với tình trạng bất ôn ở người 
học do tác động của các thời kỳ phát triên của họ, do vậy 
hình ảnh của người học luôn là một hình ảnh tiến triển và 
thay đôi. Hành vi của người học có thê chuyên từ thái cực 
này sang thái cực khác mà không hè có một giải thích nào 
hay một sự báo trước. Vì vậy người dạy có nhiệm vụ phải 
điều chỉnh mọi hoạt động sư phạm mà chưa hè được dự kiến 
trong kề hoạch bài giảng của mình. 

Với tư cách là nhóm người học, lớp học cũng chính là 
một nhân tố bên ngoài tác động đến phương pháp sư phạm 
của người dạy. Người dạy dễ dàng tạo dựng được hình ảnh 
tông hợp của lớp học mình phụ trách : một lớp học năng nô, 
có kỷ luật, chăm chỉ hay một lớp học thụ động, ôn ào, thờ ơ. 
Điều đó buộc người thầy phải thích ứng những phương pháp 
sư phạm của mình với đặc điểm của lớp học. Sự mền đẻo của 
người thầy thực sự có ý nghĩa khi phải xuất hiện liên tục 
trước nhiều lớp học khác nhau. 

Tuy vậy lớp học không bao giờ là một nhóm đồng nhất. 
Chúng ta dễ dàng xác định được các nhóm nhỏ trong lớp học. 
Do vậy người dạy luôn phải trực diện với một số học sinh có 
tỉnh thần hợp tác hoặc ngược lại với những học sinh không có 
cá tính, những học sinh hay gây gỗ hay rụt rè, nói nhiều hay 
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¡im lặng, hoài nghĩ hay cả tin. Vấn đề khó nhất cho người dạy 
đó là làm thế nào để dung hòa được hình ảnh tông hợp của 
lớp học mà mình gây dựng với những bó buộc của các nhóm 
học sinh. Những áp lực tác động lớn đến phương pháp giáo 
dục của người thây đều bắt nguồn từ sự đa dạng về tính cách 
của người học chứ chăng phải từ hệ sỐ trí tuệ của họ. 

Nhà trường 

Nhà trường (hay bất kỳ một thể chế dạy học nào khác) 
thông qua hai nhiệm vụ cơ bản là giáo dục và giáo dưỡng học 
sinh, tác động mạnh mẽ đến phương pháp dạy và học với tư 
cách là nhân tổ môi trường bên ngoài. Như vậy nhà trường 
đóng vai trò quan trọng trong đời sống của người học : với tư 
cách là nơi dạy học, nhà trường cung cấp kiến thức và với tư 
cách là nơi giáo dục, nhà trường góp phân hình thành ở người 
học tính độc lập, làm cho người học trở thành một công dân 
có trách nhiệm. Người thây tham gia vào quá trình thực hiện 
chức năng đó của nhà trường bằng cách cung cấp kiến thức 
và đảm bảo cho người học sự phát triển nhân cách một cách 
hài hòa và toàn diện. 

Nhà trường là một bộ phận của hệ thống giáo dục, phụ 
thuộc và gắn kết với hệ thống đó. Về phương diện hành 
chính, thông qua những quyết định của mình liên quan đến 
định hướng tổ chức dạy học, đến những điều kiện làm việc 
của nhân viên và cơ sở vật chất phục vụ dạy học, ban lãnh 
đạo nhà trường tác động đến các hoạt động sư phạm. Nguyên 
tắc hàng đầu của công tác quản lý một trường học trước hết 
đó là phải tạo mọi điều kiện cho hoạt động sư phạm và như 
vậy nhà trường phải chăm lo đến tài sản cũng như quyền lợi 
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của người học và người dạy. Người ta mong muốn răng các 
nhà quản lý hành chính quan tâm mạnh mẽ vào khía cạnh 
chuyên môn của nhà trường. 

Việc tô chức học tập (chế độ học tập) có vai trò hỗ trợ 
cho hoạt động dạy học. Các phương tiện đưa ra cho hoạt 
động sư phạm phải đáp ửng nhu cầu của người học và người 
dạy . Do vậy việc tạo ra các dự án dựa trên lợi ích của người 
học thu hút được sự hiệu kỳ của họ. Những sáng kiến như thế 
này thu hút được sự cộng tác của người học và làm cho sự 
tham gia của người học ngày càng tăng. 

Nhà trường cũng có một khía cạnh xã hội : nhà trường 
vận hành theo hình ảnh của xã hội thu nhỏ. Do vậy đó là nơi 
lĩnh hội quyền và nghĩa vụ của một người, do vậy mà nhà 
trường tạo thuận lợi cho các mỗi quan hệ giữa bạn bè, với 
người lớn và với cấp trên và nhà trường cũng là nơi dạy cho 
ta về tài sản chung cũng như ý thức trách nhiệm. Nhà trường 
là nơi người học trải qua một quãng đời thơ âu, quãng niên 
thiếu cũng như một phần đầu đời làm người lớn đẻ thu nhận 
kiến thức và một nên giáo dục thông hoạt động lĩnh hội 
những hiểu biết và kỹ năng cần thiết cho việc hội nhập xã 
hội. Nhà trường giáo dục thông qua kiến thức và thông qua 
hoạt động đào tạo xã hội. Loại trường học này giúp chúng ta 
phát triển những hành vi dựa trên tình cảm d°appartenance, 
trên tình đoàn kết, trên trách nhiệm, cũng như dựa trên sự 
phát triển của một số giá trị. 

Trong những giá trị tri thức cần phải được chuyên tải, 
nhà trường đặc biệt chú trọng vào việc làm cho người học có 
ý thức và nhận biết tầm quan trọng của lao động trí tuệ, biết 


209 


đánh giá phê phán và biết tìm kiếm sự thật. Người học làm 
quen với việc phải cọ xát các ý tưởng của nhau và phải biết 
tiếp thu khả năng nhận định chính xác. 

Mọi dự án học tập đều mang trong mình những giá trị 
tinh thần được truyền lại từ môi trường. Như vậy môi trường 
tác động đến người học và người dạy, chính vì vậy mà 
Gabriel Racle (78) coi đối tượng học như tác nhân thứ 4 
trong giáo dục, ngoài người học, người dạy và môi trường. 
Theo chúng tôi, tốt hơn hết là gắn đôi tượng học tập vào yếu 
tố thứ 3 đó là môi trường. Đúng vậy, đối tượng học được đưa 
ra trong chương trình dạy học nằm trong nhà trường, được 
coi là nhân tố bên ngoài môi trường. Tuy nhiên, cũng cần 
thấy rằng đối tượng tri thức đó giữ một vai trò quan trọng 
trong sự năng động của hệ thần kinh, đặc biệt về phương diện 
hứng thú của người học. Ảnh hưởng của nó tác động cả đến 
người dạy trong vai trò là nhà sư phạm, nhất lại là người 
hướng dẫn và là người tạo điều kiện thuận lợi trong khi giúp 
đỡ người học khám phá ra “quyên lợi của mình” trong đối 
tượng học tập đó. 

Về phương diện xã hội, nhà trường chú trọng nhiều đến ý 
nghĩa dân chủ dựa trên sự tôn trọng các quyên và trách nhiệm 
của mỗi người và điều đó được thẻ hiện qua hoạt động nhóm 
và trong các mối quan hệ với người thầy. Người học không 
những học tiếp thu quyền lợi của mình mà còn cả những 
nghĩa vụ đối với nhà trường. Trong xã hội tương lai, càng học 
quan sát luật bao nhiêu thì càng phải học cách thực hành 
nghĩa vụ bấy nhiêu. 
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Nhà trường còn chăm lo giáo dục người học vẻ thâm 
mỹ. Trong các chương trinh học tập, xuất hiện ngày cảng 
nhiều những hoạt động nhăm phát triển sở thích vẻ cái đẹp, ý 
thức vẻ diễn dạt nghệ thuật. Người học được tiếp thu những 
tác phẩm lớn vẻ văn chương và nhạc và làm quen với các loại 
hình nghệ thuật chất dẻo. 

Nhà trường còn truyên tải những giá trị tỉnh thần xuất 
phát từ môi trường xã hội. Đôi khi những giá trị đó bị tiêm 
nhiễm bởi một vài định kiến đối với một số môn học làm cho 
người học bị ức chế. Ví dụ, phải chăng khi người ta khăng 
định rằng môn toán là môn học khó và các học sinh nữ 
thường kém hơn ở các môn thuộc khoa học tự nhiên ? Hoặc 
có khi nảo người ta không cho phát huy sáng kiến với lý do là 
quy chế hay lãnh đạo cấm ? Biết bao nhiêu định kiến gây ra 
ức chế ! Người ta thường lăng quên mắt rằng ít khi có thê đạt 
được tối đa những điều cho phép. 

Hiệu ứng Bunel (79) mình họa tốt cho hiện tượng khép 
kín đối với thực tế được tạo ra bởi những cảm tưởng sai lầm. 
Trong tác phẩm điện ảnh của mình “Thiên thần hủy diệt” 
Bunel đã minh họa hiệu ứng này. Sau khi kết thúc buổi hòa 
nhạc các nhà quí tộc được mời đến dự một bữa tiệc sang 
trọng. Vậy mà nhân viên nhà hàng sau khi phục vụ xong đã 
rút lui, điều đó đã gây ra một sự bất an nào đó cho các vị 
khách. Sau bữa tiệc, khi họ chuẩn bị ra về thì đúng vào thời 
điểm đó xảy ra hiệu ứng đóng cửa. Mọi người đều cho răng 
mọi cánh cửa đã bị đóng và không thể ra về được. Không ai 
đứng ra xác minh sự việc này cả, mọi người tin rằng có ai đó 
đã cô găng mở cửa. Tất cả đều bị nhốt với một ý nghĩ sai 
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lệch. Còn những người bên ngoài cũng vậy, vì không thấy ai 
đi ra khỏi phòng nên họ cho răng không thể vào được. Cảm 
giác lệch lạc này kéo dài cho đến khi một người phụ nữ sau 
khi hát phục vụ bữa tiệc đề nghị xem xét lại liệu có phải mọi 
cánh cửa thực sự đã bị khóa hay không, và người ta phát hiện 
ra rằng các cánh cửa không hê bị khóa. Biết bao trường hợp 
trong đó cảm xúc đã gây khó khăn cho việc tiếp cận hiện thực 
và thôi phòng mọi cản trở. Cản trở gây ra sự trì trệ ở người 
học cũng như với người dạy. Ngoài ra, hiệu ứng Bunel là lập 
luận có thể để sửa chữa những cảm nhận sai lệch, khi mà mỗi 
người giữ quan điểm riêng của mình. 

Nhờ khía cạnh xã hội đó mà nhà trường luôn là một nơi 
mang tính nhân văn, ở đó cuộc sống tốt đẹp, ở đó đời sống trí 
tuệ bám rễ và chỉ có thể nảy nở mà thôi. Tjeo Bourgeault (80) 
nhà trường cần phải được xem xét “thông qua tính xác đáng 
của các chương trình đào tạo, của các dịch vụ, của phương 
pháp sư phạm, v.v... được sử dụng như là phương tiện sự hỗ 
trợ hay ngược lại như những cản trở và tuỳ thuộc vào yếu tô 
cơ bản và thiết yếu đó là hành động học”. 

Gia đình 

Gia đình là người đầu tiên có trách nhiệm với giáo dục 
trẻ, gia đình trở thành một nhân tố tác động mạnh mẽ trong 
môi trường dạy học. Ảnh hưởng của gia đình thể hiện bắt đầu 
từ nhiều yếu tố khác nhau tác động sâu sắc đến con người, ví 
như yếu tô di truyền, hoàn cảnh, các giá trị và phong tục 
truyền thống, cũng như sự can thiệp của bố mẹ trong giáo dục 
Con cái. 
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Trừ khi người ta làm thay đôi gien, di truyền là yếu tô 
hiện hữu có tác động đến mỗi con người trong suốt cuộc đời. 
Khả năng trí tuệ của mỗi người phân lớn do di truyền tạo nên. 
Tuy nhiên, những đữ kiện di truyền có thể được bồi đắp hay 
bào mòn dưới tác động của mỗi trường gia đình, ở đó mọi 
năng lực và thói quen có thẻ tạo thuận lợi hay gây cản trở cho 
hoạt động học và dạy. Một em học sinh dù có được một tiềm 
năng trí tuệ cao mấy đi nữa cũng sẽ bị vô hiệu hóa nếu giáo 
dục gia đình luôn áp đặt, trong khi đó một học sinh có thê 
kém thông minh hơn nhưng có thê đạt được hiệu quả học tập 
tốt nhất nếu trong gia đình bố mẹ luôn tỏ ra tin tưởng vào con 
mình. Như vậy, trong một chừng mực nào đó, di truyền có 
thê được bù đắp bởi một sự giáo dục gia đình tốt. Tuy nhiên 
các bệnh tật gia đình luôn là yêu tô di truyền mà chúng ta ít 
có khả năng làm chủ được. Các loại bệnh di truyền gây tác 
hại cho việc học hành của đứa trẻ hoặc đòi hỏi đứa trẻ phải cô 
găng thêm nhiều, do vậy một học sinh mắc bệnh trisomie cần 
một phương pháp dạy học đặc biệt để có thê phát triển được 
tiềm năng của mình. May thay, chúng ta còn tin tưởng vào 
những nghiên cứu tương lai về vẫn đề di truyền. 

Dù đi truyền hay không thì những cách cư xử của bố mẹ 
thường đề lại dấu ấn trong cách sông và hành động của con 
cái. những ông bó bà mẹ thờ ơ với việc học tập và giáo dục 
con cái thì những đứa trẻ khi lớn lên đi học cũng biểu hiện 
những thái độ đó. Sở thích đọc sách và lao động của trẻ 
thường được sinh ra từ tám gương của bố mẹ. Tuy nhiên một 
học sinh nếu có năng lực, quyết tâm và có sáng kiến thì sẽ 
vượt qua được mọi trở ngại do g1a đình gây ra. 
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Như vậy các điều kiện gia đình tác động trực tiếp nhất và 
mạnh mẽ nhất đến các hành vi của người học và người đạy 
trong lớp học. Điều kiện kinh tế khó khăn của gia đình dẫn 
tới nghèo khó, nợ nàn hay thất nghiệp sẽ đặt học sinh vào 
một tình huỗng bất an và thấp kém không có lợi cho kết quả 
học tập. Ngược lại, một đứa trẻ sinh ra từ một môi trường gia 
đình khá giả về vật chất và văn hóa sẽ có điểm xuất phát cao 
hơn nhiêu so với một đứa trẻ được sinh ra trong một gia đình 
khó khăn. Mỗi một thành viên đều phải chia sẻ mọi vân đề 
đặt ra trong gia đình như bệnh tật, thách thức, li tán, lo lắng 
mọi điều, bất an về tình cảm. Học sinh tỏ ra buồn phiền và lơ 
đăng trong lớp học, còn người dạy thì cáu gắt và thiếu kiên 
trì. Do gia đình thường dấu kín những hiện trạng của mình 
nên những khó khăn trên thường không được nhà trường biết 
đến. Trong những hoàn cảnh như vậy, người ta thường chấp 
nhận một cách vô điều kiện người khác cả về phía người học 
cũng như người đạy. 

Các giá trị truyền thống được lưu giữ trong gia đình cũng 
có ảnh hưởng đến cách xử sự của người học trong các mối 
quan hệ với nhà trường, với giáo viên và với bạn bè. Thông 
thường chính trong gia đình người ta tiếp thu được sự kính 
trọng cấp trên, đồng loại, học được mối lo lăng về sự công 
bằng, về sự trung thành và lòng sẻ chia. Trong một chừng 
mực nào đó có thể nói gia đình là nơi lập trình hóa mọi thái 
độ của con trẻ và chúng biểu lộ điều đó ở trường học. 

Sự quan tâm và can dự của bố mẹ về những hoạt động học 
tập của con em kéo theo những hệ quả tất yếu về năng xuất 
của người học. Dù đó là theo dõi số liên lạc, tiếp xúc với lãnh 
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đạo nhà trường, với thây cô giáo, thê hiện mọi tham vọng của 
mình và những yêu câu của gia đình so với kết quả học tập của 
con em, tất cả những sự can thiệp ấy đều có tác động nào đó vẻ 
hành vi cả của người học và người dạy. Vì học sinh cảm thầy 
luôn luôn có sự hậu thuẫn của gia đình và người dạy thì tìm 
thấy sự hợp tác. Chất lượng các mỗi quan hệ giữa phụ huynh 
và con em mình, giữa phụ huynh và giáo viên đều góp phản hỗ 
trợ cải thiện kết quả học tập và động viên việc giảng dạy của 
người thây với tư cách là người dẫn dắt. 

Xã hội 

Xã hội có trách nhiệm trong việc đào tạo những công dân 
tương lai của mình, do vậy tác động mạnh mẽ vào quá trình 
dạy học và do vậy mà xã hội là một trong các nhân tô môi 
trường của người học và người dạy. 

Xã hội có nhiệm vụ định hướng cho việc giáo dục các 
thành viên của mình trở thành những công dân có trách 
nhiệm và hội nhập tốt. Đề làm được việc đó, xã hội phải quy 
định loại hình trường cần mở, xác định mục đích cần đạt 
được. Xã hội cũng xây dựng chương trình đào tạo và mục 
tiêu tông thể và mục tiêu cuối cùng. Xã hội quy định các tiêu 
chí đánh giá và phát triên. Tất cả những can thiệp trên của xã 
hội cuối cùng tác động to lớn đến quá trình học tập và giảng 
dạy của người học và người dạy : như vậy thầy và trò cần 
phải thực hiện hoạt động sư phạm của mình theo chỉ đạo của 
xã hội. 

Xã hội có những thời kỳ phát triển của nó, như phát triển 
từ xã hội công nghệp sang xã hội công nghệ, do vậy xã hội 
thường thực thi những cuộc cải cách trong hệ thống giáo dục 


215 


của mình. Từ đó đưa ra những định hướng mới, những thay 
đổi trong chương trình đào tạo, thay đôi sách giáo khoa và 
bồi dưỡng giáo viên. Cũng có khi kéo theo sự thay đổi vẻ 
phân bố địa lý và trong khả năng đón tiếp của các nhà trường. 
Đương nhiên những thay đôi đó tác động mạnh mẽ đến hoạt 
động hàng ngày của thây và học sinh trong một thời gian nhất 
định. Sự kiện đa năng, việc ứng dụng tin học và hiện tượng 
toàn cầu hóa là những trào lưu xã hội học yêu câu có sự thíclh 
nghi liên tục của học sinh và thầy giáo. 

Ngày nay với sự hiện diện ngày càng tăng của các tộc 
người đa dạng môi trường học đường mang một bộ mặt mới. 
Điều này cần thiết phải có sự điều chỉnh trong phương pháp 
sư phạm : thầy giáo phải làm việc trong các lớp học đa văm 
hóa và học sinh phải có thái độ cởi mở với một sự đa dạng về 
hành vi ứng xử xuất phát từ những kiêu sống khác nhau. 

Với truyền thống, giá trị, các định hướng chính trị-kinh tế 
và tôn giáo của mình xã hội tác động gián tiếp vào hoạt động 
dạy học. Thuộc về một cộng đồng xã hội nào đó là lẽ đương 
nhiên nhằm thoả mãn những nhu cầu tương đồng về nguồn 
gốc. Xã hội giáo dục con người và truyền lại cho họ những 
hành vị xã hội cho phép trở thành một công dân. 

Bất kỳ một người học hay một người dạy nào cũng chịu 
ảnh hưởng mạnh mẽ của các giá trị truyền thông đặc thù tạo 
cho họ có được một tình cảm gắn bó với một nhóm xã hội- 
văn hóa nào đó. Mỗi một nhóm như vậy có sự khác biệt về 
phong tục tập quán, về ngôn ngữ và văn hóa, điều đó đãi 
mang lại tính đặc thù trong tư duy hay trong hành động củai 
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mỗi nhóm người. Chính sự da dạng đó là điều kiện cho sự mở 
mang tư duy và văn hóa. 

Trong bất kỷ xã hội nảo, sự ảnh hưởng của các tôn giáo 
lớn là đáng kẻ, những tôn giáo mang đậm nét truyền thông : 
như truyền thống do thái, thiên chúa giáo, hỏi giáo, ấn độ 
giáo và phật giáo. Các tôn giáo truyền lại cho môn đỏ của họ 
những hành vị đã tôn tại với thời gian. Từ khi có sự du nhập 
của nhiều cộng đồng trong lớp học, các tôn giáo đã có những 
ảnh hưởng ngày cảng đáng kế trong các chương trình giáo 
dục cũng như trong cả hệ thống nhà trường. Tác động đó liên 
quan đến việc lựa chọn những kỳ nghỉ hè, cách sống và cách 
ăn mặc của môn đệ. 

Trên cả những tập tục truyền thống người ta còn nhận thấy 
một số hệ thống chính trị và kinh tế có thể tác động đến nhà 
trường. Như vậy sự nghèo nàn hay sung túc của xã hội sẽ tạo 
điều kiện hay gây khó khăn cho mọi cố gắng của nên giáo dục. 

Trong nhóm-trường học, đặc biệt là trong nhóm-lớp học, 
dưới sự dẫn dắt của người thầy người học rèn luyện cuộc 
sống trong cộng đồng xã hội. Từ đó người học có dịp phát 
triển tỉnh thần cộng đông khơi dậy lòng tự hào về gia đình về 
đồng loại và về nhà trường của mình. Sự định hướng vào 
cuộc sông cộng đồng thông qua hoạt động học tập và sự đảm 
bảo mà người học có được tạo thuận lợi cho sự hội nhập 
trong cuộc sông xã hội của họ. Học sinh hôm nay là công dân 
của ngày mai có nghĩa vụ và trách nhiệm đối với sự phát triển 
của đất nước. Và như vậy: nhà trường là nơi thuận lợi nhất 
cho sự phát triển tính xã hội giữa thầy và trò, tiền đề của nét 
văn minh của mỗi công dân. 
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2.2. Nhân tô bên trong 


Các nhân tô bên trong môi trường đó là nội lực của người 
học và người dạy, những nội lực này gây sức ép lên quá trình 
học và phương pháp sư phạm. Đó là những nội lực hỗ trợ hay 
cản trở hoạt đông sư phạm, như tiềm năng trí tuệ, cảm xúc, 
các giá trị, trải nghiệm, phong cách học và phong cách dạy, 
tính cách. 

Đương nhiên sức khoẻ vật chất và tinh thần đáng được 
liệt kê vào các nhân tố bên trong môi trường. Tuy vật theo 
chúng tôi, sức khoẻ trước hết được xem là yếu tố cơ bản, là 
tiền đề, là điều kiện tiên quyết có tác dụng làm tăng hoặc 
giảm ảnh hưởng của các yêu tô bên ngoài và bên trong của 
môi trường. Do vậy, “bộ não giống như bất kỳ một bộ phận 
nào đó của cơ thê có được hoạt dộng tôi ưu khi có một sức 
khỏe tốt” (80). Do vậy, thức ăn hay một hoạt động cơ thể nào 
đó đều có tác động đối với năng lực trí tuệ, đặc biêt đối với 
học tập. Người ta cũng đã công nhận rằng giấc ngủ có vai trò 
quyết định đối với một số quá trình co giãn của bộ não, đối 
với việc củng cô kiến thức và trong quá trình ghi nhớ. 

Tiêm năng trí tuệ 

Tiềm năng trí tuệ là di sản di truyền mà người học và 
người dạy được thụ hưởng. Tiềm năng trí tuệ không đơn 
thuần là một hiện tượng tiềm tàng, mà nó thể hiện một quyền 
lực tăng cường khi được hiện thực hóa trong một môi trường 
nào đó. 

Tiềm năng trí tuệ có nguồn góc từ những khả năng vô 
hạn của hệ thần kinh. Tiềm năng đó dựa vào 8 giác quan, vào 
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hàng triệu nơ ron thần kinh và hai bán cầu đại não. Trong quả 
trinh hoạt động tiêm năng trí tuệ đó bao gồm hai bộ phận, đó 
là điều đã biết và điều phải tiếp thu. Đối với người học và 
người dạy, tiềm năng trí tuệ một mặt dựa vào quá khứ của 
con người được đánh dấu bằng những kinh nghiệm sông cũng 
như kiên thức đã lĩnh hội, mặt khác tiêm năng đó cũng dựa 
vào nguôn thông tin hâu như vô tận của môi trường. Thông 
thường những điều con người đã biết sẽ là chỗ dựa cho sự 
lĩnh hội kiến thức mới. Thậm chí người ta có thể cho răng 
khói lượng vả chất lượng những điêu đã biết tạo điều kiện 
thuận lợi cho người dạy và người học trong việc chiếm lĩnh 
những kiến thức mới. 

Tiêm năng trí tuệ còn phụ thuộc vào sinh lý của hệ thân 
kinh : một bộ não phát triển, những nơ ron thân kinh hiệu 
quả, một sức khỏe tốt sẽ tạo điều kiện cho sự phát triển trí 
tuệ. Quan sát từ hình thái và sinh lý của hệ thần kinh người ta 
nhận thấy tài năng được thẻ hiện rất đa dạng mà người thầy 
phải thích nghi. Thật vậy, một học sinh năng khiếu cần phải 
được động viên để khám phá những loại tri thức khác với học 
sinh có tài đặc biệt, để trở thành một con người đa năng hơn. 
Đối với học sinh có hoàn cảnh khó khăn hơn, khả năng học 
tập của họ hạn chế hơn, nhưng mà nếu mỗi một người sử 
dụng tối đa khả năng của mình thì sẽ học hỏi được nhiều hơn. 
Những hạn chế thường do chính bản thân người học, do nhà 
trường, xã hội và di truyền tạo ra. 

Các xúc cảm 

Xúc cảm khu trú tại vùng limbic tác động ít nhiều đến 
hành vị của người học và của người dạy trong phương pháp 
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của mình. Hệ limbic có nhiệm vụ phân tích đỗi tượng kiến 
thức thu nhận được và đánh giá ích lợi của nó. Nếu thấy cần 
thiết, vùng limbic khơi dậy hứng thú tiếp thu, còn không nó 
sẽ thờ ơ hoặc từ bỏ. Ví dụ, người thầy luôn luôn tìm cách làm 
cho học sinh thấy được sự cần thiết của toán học trong cuộc 
sông hàng ngày thì người học sinh đó sẽ biểu lộ hứng thú của 
mình đối với môn học; như vậy có nghĩa là vùng linbic đã 
thấy được ích lợi của đôi tượng kiến thức. 

Đương nhiên, vai trò của cảm xúc xuất hiện trong các 
thao tác nhận thức dưới bất kỳ hình thức nào. Thật vậy, hoạt 
động học và dạy không chỉ khu trú trong cấu trúc của nhận 
thức, mà còn cả trong cấu trúc cảm xúc. Do vậy các hoạt 
động đó trước hết đòi hỏi có cơ sở cảm xúc đến từ vùng 
limbic : đó chính là sự xuất hiện hứng thú. Cám xúc đi trước 
nhận thức và tạo cho nhận thức điều kiện để tạo ra động cơ. 
Bộ não cân phải được khởi động cũng như sự khởi động của 
một vận động viên điền kinh trước khi vào thi đấu. Vấn đề 
này phù hợp với nguyên lý của Pollyana (Pollyanna : nhân 
vật chính trong tác phẩm của E. Porter và của một bộ phim 
Disney). Nhân vật chính này luôn luôn nhìn nhận vấn đề ở 
khía cạnh tốt của nó, như vậy bộ não của cô ta luôn có xu 
hướng loại bỏ điều xấu. Bộ phim này đã cho ra đời chủ nghĩa 
Pollyanna, nguyên tắc cho rằng con người luôn có xu hướng 
tiền đến những gì tốt đẹp và từ chối một cách tự nhiên những 
gì không phù hợp. Hiện tượng được nhiều nhà sinh lý học 
thần kinh ủng hộ bằng cách cho rằng vùng limbic mang chức 
năng có chọn lọc cao và nó chỉ chấp nhận những gì có lợi 
trước khi chuyên đến vỏ não. 


220 


Xúc cảm tác động đến động cơ từ nhiều nguồn và thể 
hiện dưới nhiều hình thức khác nhau và với cường độ đa 
dạng. Những kết quả học tập tốt thường thúc đây thi đua, đối 
với một số học sinh, thành công có thẻ là một sự kích thích 
để cô gắng tôi đa. Nếu có nhiều sinh viên đạt kết quả tốt 
trong học tập thì đáng tiếc còn một số khác ném trải thất bại 
này đến thất bại khác. Những kết quả học tập không tốt 
thường kìm hãm cả quá trình học tập lâu dài của học sinh. 
Một động cơ kém, một thái độ thiếu cảm tình đối với người 
dạy, những định kiến không thuận lợi về môn học, nhà 
trường là những yếu tố cảm xúc tiêu cực ảnh hưởng ít nhiều 
đến cơ hội thành công của người học. Trong trường hợp rơi 
vào tình trạng thất bại, người học cần phải tìm cách thoát ra 
khỏi sự phức tạp ấy : người học cần được nhìn thấy ánh sáng 
của sự thành công đề tránh phải rơi vào tình huống bị đào 
thải. Biết kiềm chế được những cảm xúc của mình là điều rất 
quan trọng đói với người học nếu muốn học tập một cách có 
hiệu quả, rõ ràng cảm xúc có thẻ kích thích hay làm rối loạn 
các quá trình tâm lý như sự chú ý, cách giải quyết vấn đề và 
sự kiên nhẫn trong hoạt động (82). 

Thông điệp của người dạy thực sự là một kênh cảm xúc. 
Thật vậy, những lời nói tích cực có tác dụng kích thích người 
học còn những lời nói tiêu cực sẽ làm cho động cơ người học 
giảm đi. Đó chính là hiệu ứng Pygmalion : ông vua này của 
đảo Síp yêu mền bức tượng một người phụ nữ, là Galatée; nữ 
thần Aphrodite là người mẫu của bức tượng; Vua Pygmalion 
cưới Galatée. Hiệu ứng Pygmalion rất phô biến vào thời kỳ 
đó trong lĩnh vực giáo dục và rất nhiều nhà giáo đã và đang 
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tin tưởng răng thái độ tích cực bao giờ cũng tạo thuận lợi cho 
học tập của học sinh. 

Tóm lại tất cả những xúc cảm của người học và người 
dạy như niềm vui, nỗi buồn, sự hài lòng hay không hài lòng 
làm cho họ hạnh phúc hay bất hạnh, thoả mãn hay buồn 
phiên, thoải mái hay khó chịu trong khi học tập và giảng dạy. 

Các giá trị 

Người học và người dạy được quy định bởi hệ thống các 
giá trị của mình, là nhân tố nội tại ảnh hưởng đến quá trình 
học tập cũng như phương pháp sư phạm của thây trò. Những 
giá trị đó làm cở sở cho việc phát triển các hành vi của họ và 
là những chỉ dẫn cần thiết cho những hành xử tuỳ theo việc 
chúng được nhìn nhận trong nhà trường như những biện pháp 
lý tưởng và chấp nhận được đẻ hành ứng xử. Như vậy, những 
giá trị đó có một ý nghĩa trong thực tiễn. 

Về phương diện cá nhân, người học và người dạy nuôi 
dưỡng động cơ của mình thông qua hệ thống các giá trị của 
mình. Ngay cả về phương diện xã hội, những mối quan hệ 
tương hỗ trong lớp học giữa họ nhiều khi cũng được điều 
chỉnh cho phù hợp với hệ thông đó. 

Các giá trị được phát triển gắn liền với các nền văn hóa, 
tín ngưỡng, các kinh nghiệm cá nhân và các môi trường sống. 
Ngược lại chúng thay đổi tùy theo thời kỳ và địa điểm. Ví dụ, 
người ta nhận thấy giá trị của sự chia sẻ được rõ nét mỗi khi 
có tai họa, trong khi môi trường trở nên một giá trị quốc tế 
mỗi khi nây sinh những vấn đề trầm trọng về môi trường ở 
phạm vi toàn câu. 
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Các giá trị được lưu truyền bởi gia đình, nhà trường và xã 
hội và thực sự quy định hành vĩ của người học và người đạy. 
Chính những giá trị đó làm tăng ý nghĩa cho lao động, sự 
thành công, trách nhiệm, sự tự chủ, công lý, sự bảo tôn đi sản 
chung, sự tôn trọng người khác và pháp luật. Tuy nhiên, việc 
lựa chọn và lưu giữ một SỐ giá trị còn phụ thuộc cơ bản vào 
nhân cách, vào sự chín chăn, vào sở thích và tâm lý của mỗi 
người. Ngoài ra ảnh hưởng của các nhóm cộng đồng và 
những áp lực xã hội làm thay đổi những giá trị đặc biệt ở 
người học. Do vậy người thầy giáo luôn lo lắng cho việc giáo 
dục học sinh có vai trò làm cho người học ÿ thức được những 
giá trị của họ và nêu cần thiết giúp họ phát triển hoặc thích 
ứng chúng. Trong hoạt động dạy học giai đoạn ứng dụng kiến 
thức là lúc tốt nhất để người thầy can thiệp về phương diện 
các giá trị cá nhân của người học. 

Trải nghiệm 

Bất kỳ ai cũng có những trải nghiệm của mình bao gồm 
kinh nghiệm sông và kiến thức học hỏi được. Trải nghiệm 
này g1ữ một vai trò quan trọng trong dạy học. Thật vậy, bất 
kỳ học một điều gì cũng bắt đầu trên cơ sở những điều đã 
biết, bằng trải nghiệm và đồng thời hoạt động học là điểm tựa 
của hoạt động dạy. 

Ngay từ khi mới được sinh ra, con người đã bắt đầu tích 
luỹ kinh nghiệm và lĩnh hội kiến thức. Đó là thời kỳ phát 
triển các giác quan, của tâm lý vận động và tình cảm, của sự 
ra đời của từ ngữ và của sự bập bẹ những câu nói đầu tiên. 
Dần dàn. đứa trẻ chuẩn bị bước vào cuộc sống học đường. 
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Môi trường học tập là một trường kinh nghiệm mới : học 
sinh học nhóm, làm quen với một cấu trúc xã hội khác với gia 
đình, ở đó học sinh thực nghiệm thành công cũng như thât 
bại. Dần dân, học sinh mở ra thế giới bên ngoài bao quanh nó 
và có mối liên quan với nó, học sinh sẽ trở thành nhân chứng 
cho các sự kiện vui hay buôn, học sinh sẽ phát triển sức sáng 
tạo của mình băng các ý tưởng mới, học sinh tiên lượng sức 
mình trước các tình huống khác nhau và quyết định mọi điều. 
Biết bao kinh nghiệm chứa đựng những điều đã biết của 
người học và làm cơ sở tham chiếu cho việc lĩnh hội kiến 
thức mới. 

Khối kiến thức mà người học lĩnh hội được cũng là một 
phân trải nghiệm. Dần dần trong quá trình tiến triển trong học 
tập cũng như trong cuộc sống, người học mở rộng hiểu biết 
của mình, tạo điều kiện cho việc lĩnh hội những năng lực 
mới. Trải nghiệm của người học càng phong phú thì quá trình 
học sẽ dễ dàng hơn và hiệu quả hơn. 

Cũng như vậy, vốn sống của người dạy là nhân tố nội tại 
có ảnh hưởng tác động đến phương pháp sư phạm. Tùy theo 
tuổi tác, người thầy thông thường tích lũy được nhiều kinh 
nghiệm sống : người thầy là nhân chứng cho hàng loạt các sự 
kiện, có nhiều mối quan hệ, anh ta đã thử nghiệm nhiều ý 
tưởng, đã trải qua hàng loạt các vấn đề, trải qua nhiều niềm 
vui cũng như nỗi buồn, thành công và thất bại. Sau nhiều 
năm học văn hóa, anh ta đã theo học nghề đồng thời trang bị 
cho mình một vốn văn hóa chung. Tất cả những vốn hiểu biết 
đó đương nhiên ăn sâu vào hoạt động dạy và những hành vi 
của người thầy trong lớp học. 
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Phong cách học và phong cách dạy 

Mỗi một người học đẻu có phong cách học riêng, cũng 
uiöng như mỗi người thầy đêu phát triển một phong cách dạy 
cho riêng minh. Những đặc thù này có thê được giải thích 
băng việc mỗi cá nhân có thói quen ưu tiên phát triển hoặc 
bản cảu trái hoặc bán câu phải của não bộ. Do vạy xuất hiện 
thiên hướng của não bộ (xem bảng 1, chương 1) chịu sự ảnh 
hường lớn của các môi trường văn hóa-xã hội và nhà trường. 

Người học và người dạy liệu có khiếu vẻ nói năng, về 
những gì trìu tượng vả sắp xếp hệ thống ? Nếu vậy họ sử 
dụng nhiêu đến bán cầu đại não trải trong hoạt động học tập 
và trong phương pháp sư phạm. Hay họ có thiên hướng về 
ngôn ngữ không lời, về trực giác và vẻ hoạt động tông hợp ? 
Trong trường hợp này, họ sử dụng nhiều hơn bán câu phải 
trong học và trong việc truyền tải kiên thức. 

Từ thiên hướng đỏ nấy sinh phong cách đặc biệt, đó là 
một cách học và cách dạy hoàn toàn cá nhân với nội dung 
dạy học gì đi nữa. Tùy theo phong cách mà người học và 
người dạy thê hiện sự yêu thích với một kiểu học và dạy có tô 
chức hay một kiểu học và một kiều dạy dựa vào trực giác. 
Cũng từ đó mà người học cảm thấy cần thiết hay không cần 
thiết sự quản lý, hay họ thích được làm việc một mình hay 
làm việc theo nhóm. 

Phong cách học đó thậm chí còn chỉ ra cách ghi chép của 
học sinh, cách đặt câu hỏi và cách trả lời câu hỏi. Còn đối với 
người dạy cảm thấy thoải mái trong một giờ giảng thuyết 
trình hay trong một giờ dạy cá thể hóa; những lời giảng là trìu 
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tượng hay cụ thê: người thầy tỏ ra ít nhiều nhạy cảm và nhận 
biết được những khó khăn của người học. 

Những xu hướng đặc thù ấy hạn chế vai trò của hiện 
tượng đồng nhất hay khác biệt; chúng tạo điều kiện hay gây 
trở ngại cho các khả năng khác nhau của các bán cầu não. 
Nếu người dạy luôn chú trọng vào phong cách cá nhân của 
mình thì dễ bị xa rời người học nếu người học chấp nhận một 
phong cách học tập khác. 

Nghiên cứu quá trình học chỉ ra rằng việc giữ được cân 
bằng chức năng của hai bán câu là cần thiết cho việc tiếp thu 
kiến thức. Tóm lại, người dạy luôn có ý thức tìm sự cân bằng 
nhăm làm cho phương pháp sư phạm của mình thích ứng tốt 
nhất với lớp học. Có như vậy người dạy mới cá thể hóa được 
hoạt động dạy học của mình và đáp ứng tốt nhất những yêu 
cầu của quá trình học của học sinh. 

Tính cách 

Mỗi thành viên của lớp học, dù là học sinh hay giáo viên, 
đều có tính cách với những đặc trưng của một thanh niên, của 
một người lớn. Mỗi người đều có cá tính của mình, khác biệt 
với người khác, không phải là bản sao hay một con số nào đó. 
Tính cách của mỗi người được khăng định thông qua nhiều 
khía cạnh với cái “tôi” vật chất, cái tôi tâm lý và xã hội. 

“Cái tôi” vật chất hay là thân thể bao gồm các nét, vẻ bề 
ngoài, hiện trạng sức khoẻ, di truyền, cách thức,.... “Cái tôi” 
vật chất đó áp đặt lên “cái tôi” tâm lý để đôi khi trở thành 
nguyên nhân của những phức hợp có thẻ quy định con đường đi 
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lên cua người học : một thân hình đẹp thường đem lại cho người 
hoc sự đảm bảo và tự tin vào mình, trong khi đó nêu ngược lại 
thi làm cho học sinh rụt rẻ, it xuất hiện và ít năng động. 

“Cái tôi” tâm lý được tạo nên bởi những tình cảm và xúc 
cảm, bởi những sở thích, quyên lợi và ước vọng, bởi khả năng 
và năng lực, cuối cùng bởi các phẩm chất cũng như những 
khiếm khuyét. “Cái tôi” này ảnh hưởng đến hoạt động học và 
dạy. Sở thích và hứng thú tăng cường khả năng, ước vọng thúc 
đây năng lực. trong khi đó xúc cảm có vai trò làm cho cuộc 
sóng của nhóm thêm phản dễ chịu hay ngược lại. Cái tôi này 
quy định thái độ của mỗi cá nhân và những mỗi quan hệ của 
những người khác đối với cá nhân đó. 

“Cái tôi” xã hội làn cho con người tham gia vào các hoạt 
động của nhà trường, chia sẻ văn hóa, các giá trị và các năng 
lực của mình với cộng đồng. Thông qua “cái tôi” xã hội, 
người học tham gia nhiều hay ít vào việc thực hiện các dự án 
của tập thể trong hoạt động học tập trên lớp, còn người thầy 
thì gần gũi hay không với học sinh của mình. Các nhà nghiên 
cứu khoa học thản kinh khăng định rằng “'các tương tác xã 
hội hoạt động như một chất xúc tác cho hoạt động học tập. 
Nếu không có tương tác, mỗi cá nhân không thể học tập 
được, và cũng không thể phát triển một cách bình thường. 
Trước một bối cảnh xã hội nào đó, bối cảnh càng phong phú 
và đa dạng thi hoạt động học tập sẽ càng hiệu quả.” (§3). 

Trong khi tính cách người thầy đã ăn sâu thì đối với 
npười học không được như vậy. Đúng ra, người học thẻ hiện 
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những đặc tính găn liền với một tính cách đang quá trình pát 
triển. Người học phát triển đồng thời ở nhiều phương dện 
như : tâm lý-cơ thê, trí tuệ, tình cảm và xã hội. Từ đó xiất 
hiện ở người học nhiều lo lăng nôi trội như hình ảnh lản 
thân, tự khăng định bên cạnh người lớn và bạn bè, sự đối nặt 
VỚI quyên lực, sự cạnh tranh, biết nhường nhịn, sự phát trêm 
tính tự chủ, sự lựa chọn thân tượng và lý tưởng. Thật là nột 
tình huống phức tạp đối với người thây ! 
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Chương 4 


-_ TÔNG QUAN VỀ 
TIẾP CẬN KHOA HỌC THÀN KINH 
TRONG HOẠT ĐỘNG HỌC VÀ DẠY 


Trong những chương trước, vai trò của người học, người 
dạy và môi trường của họ đã được trình bày một cách rõ ràng. 
Như vậy chúng tôi mong muốn trả lời ba câu hỏi ưu tiên 
được đặt ra từ đầu những suy nghĩ của chúng tôi, đó là: 
người học học như thế nào ? Người dạy dạy ra sao ? Và 
môi trường có ảnh hưởng như thế nào đến hoạt động dạy 
và học ? Cần lưu ý răng, vai trò của 3 tác nhân trên tác động 
ở mức độ hệ thần kinh. 

Như chúng tôi đã khăng định một cách rõ ràng, người 
học học và sử dụng hệ thần kinh của mình. Đó chính là tạo 
hóa đã cho con người một bộ máy học tuyệt vời là hệ thần 
kinh : các giác quan giữ vai trò cánh cửa thu nhận thông tin, 
các nơ ron thần kinh có nhiệm vụ chuyền tải những cảm giác 
đến não trung tâm đồng thời đi vào vùng limbic, ở đó tạo ra 
sự hưng phấn, vào hai bán cầu đại não để sản sinh ra kiến 
thức mới vào khi kết thúc chu trình học tập. Lồng vào hệ thần 
kinh đó chính là trí nhớ, ngôn ngữ và sự chú ý. Để bộ máy 
học đó vận hành tốt thì người học phải có động cơ, năng 
động và có trách nhiệm. 
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Còn đối với người dạy, với tư cách là nhà sư phạm, 
người dạy phải lưu tâm giúp người học sử dụng được một 
cách có hiệu quả nhất hệ thần kinh của anh ta nhằm tiếp thu 
kiến thức. Đối với người dạy đó chính là phương pháp truyền 
đạt kiến thức của mình cho người học. Trên quan điểm hệ 
thần kinh của người học, người dạy phải có cách hành động 
như một người hướng dẫn có nhiệm vụ xác định mục tiêu học 
tập và tiền hành đánh giá sự phát triển của người học trong 
quá trình học tập của anh ta, người dạy phải hành động như 
người dẫn dắt giúp người học ở mỗi chặng đường của cả quá 
trình học tập, người dạy phải hành động như người tạo điều 
kiện thuận lợi kích thích người học học tập để đi tới thành 
công, như một hoạt náo viên chú ý đến từng người học trong 
lớp và như một người giao tiếp lưu tâm đến việc chuyển tải 
thành công một thông điệp. 

Đối với môi trường của người học và người dạy, môi 
trường này tác động tích cực hay tiêu cực đến thái độ ứng xử 
của 2 tác nhân trên thông qua nhiều yếu tố chủ quan và khách 
quan, những yếu tô này chắc chăn có ảnh hưởng đến sự vận 
hành của các hệ thần kinh người học và người dạy, đặc biệt 
trên vùng limbic. 

Các hoạt động liên kết với nhau góp phần thực hiện toàn 
diện nhiệm vụ của mỗi tác nhân hoặc là người học, hoặc người 
dạy hay môi trường. Tuy vậy, dù việc thông hiểu vai trò của 
mỗi một tác nhân có cho phép làm sáng tỏ khả năng của họ 
cũng không thê chỉ ra được một cách riêng biệt các mối quan 
hệ qua lại giữa họ, cũng như không thể năm bắt được hình 
thức đóng góp của mỗi tác nhân trong việc thực hiện mục tiêu 
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+ * “vy* 


động sư phạm ở đây (học vả dạy) vẫn còn thiểu một đường 
hướng tông hợp có khả năng vừa tích hợp vai trò và các mỗi 
liên hệ qua lại của các tác nhân, vừa có khả năng điều hòa 
được các hoạt động của chúng trong công cuộc tìm kiểm kiến 
thức có hệ thông. Chỉ có một cấu trúc tư duy sư phạm vững 
chác dựa trên những dữ kiện khoa học có thê mang lại cho ta 
một cách nhìn tông thể như vậy. Vậy đổi với mỗi một người 
dạy. trước hết cần thiết phải có một sự hiểu biết cơ bản, một 
cách tiếp cận cơ bản về hoạt động sư phạm để từ đó thực thi 
mọi hoạt động của mình. Vậy người dạy cần biết anh ta phải 
dạy như thế nào, tại sao anh ta phải ứng xử thế này thế khác. 
Chúng tôi gọi cách tiếp cận cơ bản và tông hợp đó là Tiếp cận 
khoa học thần kinh về hoạt động học và dạy. 


1. Những yếu tố cấu thành tiếp cận 


Một nên sư phạm dựa vào khoa học thần kinh, do bản 
chất của nó, mang một cấu trúc vững chắc của tư duy sư 
phạm bao gồm nhiều thao tác và tương tác của nhiều tác nhân 
trong hoạt động học và dạy trong một tông thê có tô chức trật 
tự lô gíc, hệ thống và khoa học. Giỗng như một bức tranh 
phép mảnh trong đó mỗi một mành giữ một vị trí nhất định 
tạo nên mộit tác phẩm nghệ thuật, cách tiếp cận khoa học thần 
kinh của chúng ta với cách nhìn sư phạm bao gồm tông thê 
nhiều yêu tố thiết yêu và bổ sung cho nhau đó là các tác nhân, 
những hoạt động của họ, mối quan hệ của họ, những nguyên 
tắc chi phối cái tổng thể này, cũng như những cách ứng xử 
của bản thân các tác nhân này. 
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Các tác nhân 

Từ nguyên của « pédagogie » liên quan đến một danh từ 
và một động từ trong tiếng Hy lạp đó là « pais » và « agein » 
có nghĩa là « hướng dẫn một đứa trẻ ». Như vậy từ gốc của 
nó đã bao hàm được hai nhân vật : người hướng dẫn và người 
được hướng dẫn. Ngày nay người ta đồng hóa tất cả một cách 
dễ dàng với người dạy và người học. Và bởi những tác nhân 
này tiến triển cùng với tính cách của mình trong một môi 
trường cụ thể có tác động trực tiếp đến những hành xử của 
họ, môi trường trở thành một tác nhân khác không thê thiếu 
trong hoạt động sư phạm. Như vậy giải thích vì sao cách tiếp 
cận khoa học thần kinh của chúng tôi lại đề cao 3 tác nhân đó 
là : người học, người dạy và môi trường. 

Người học 

Xuất phát từ môi trường cụ thê như vậy, người học là tác 
nhân tham gia vào quá trình thu nhận kiến thức mới với bộ 
máy thần kinh của mình. Người học trước hết phải là người 
tìm cách học và cách hiểu. Có như vậy người học mới thu hút 
kiến thức về mình được (ad-prehendere = có nghĩa là lôi về 
phía mình) và biến thành của mình (cum-prehndere = có 
nghĩa là giữ lấy cho mình). Quá trình đó cũng giống như hiện 
tượng sinh sản : đối tượng hiểu biết (con-naissance) trong 
chừng mực nào đó được sinh ra từ trong người học. 

Vì hoạt động học yêu cầu phải có một tỉnh thần cao và 
chăm chỉ có phương pháp, tên gọi « người học » (« étudiant ») 
có nguồn gốc là « studium » có nghĩa là « có gắng và học tập » 
rất thích hợp với hoạt động trí tuệ đó : nó có nội hàm biểu thị 
sự cam kết và tính trách nhiệm. Vì lí do đó mà người ta thích 
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dụng thuật ngữ « người học » (étudiant) hơn là « học sinh » 
(¿lève và écolier), những thuật ngữ này biểu thị mỗi liên hệ 
chủ yêu với người thảy và nhà trường hơn. Tuy vậy cũng phải 
hiệu răng thuật ngữ « người học » (étudiant) được sử dụng ở 
đây bao hàm cả tầng lớp « người học ». 

Ngay cả khi hoạt động học thuộc về mình, trong hoạt 
động học. người học luôn cần đến sự hỗ trợ của người dạy. 
Tuy nhiên người học trước hết là người phải học chứ không 
phải là người được dạy 

Người dạy 

Là người có nhiệm vụ dẫn đắt người học băng cả hiểu 
biết và kinh nghiệm của mình : chỉ cho người học mục đích 
cân đạt được, hỗ trợ, gây hứng thú và dẫn dắt người học đến 
bến bờ thành công. Chức năng cơ bản của người dạy là giúp 
người học học tập và hiểu biết. Có thể nói người dạy là người 
phục vụ người học. 

Với người dạy, hoạt động dạy trở thành con đường bình 
thường đề thực hiện sứ mệnh của mình, mà nó không đơn 
thuần chỉ là thao tác truyền đạt kiến thức như kiểu của một 
giáo Sư (profiteri = nói trước) đọc bài trước học sinh của 
mình hoặc như kiểu của một ông giáo theo khuynh hướng 
khoe kiến thức. Theo cách tiếp cận khoa học thản kinh, đó là 
một quá trình đảm bảo làm sản sinh ra kiến thức ở người 
học. Trên tinh thần này người dạy phải tiến triển theo phương 
pháp và giống như một người hướng dẫn viên. 

Môi trường 

Người học và người đạy trong thực tế không phải là những 
con người trìu tượng ; họ được bao bọc xung quanh bởi cả một 
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thế giới vật chất hóa-lý, xã hội và văn hóa của họ. Mỗi một 
người chứa đựng cả một cá tính nỗi trội và những giá trị cá 
nhân, và phát triên trong một đât nước, ở đó có cả một thề chê 
chính trị, gia đình và nhà trường luôn có tác động đến họ. tắt 
cả những yếu tố bên trong và bên ngoài đó đều thuộc môi 
trường của người học và người dạy. Và như vậy vì có tác động 
đến hoạt động học và hoạt động dạy nên tác nhân môi trường 
có vai trò ý nghĩa đối với hoạt động sư phạm nói chung. 

Tam giác ba đỉnh bao gồm người học, người dạy và môi 
trường tạo nên trung tâm tác nghiệp về hệ thần kinh trong 
hoạt động sư phạm. 

Các thao tác 

Hoạt động sư phạm bao hàm những động thái của người 
học khi học và của người dạy khi giúp đỡ người học trong 
quá trình học. Do vậy, hoạt động sư phạm bao gồm cả quá 
trình học và phương pháp dạy, cả hai yêu tố này bị môi 
trường tác động. 

Quá trình học 

Là cách thức mà người học sử dụng để thu nhận một kiến 
thức hay kỹ năng mới. Quá trình này mô tả con đường đi của 
người học với động thái học tập dựa trên hệ thần kinh của 
mình, người học bắt đầu học băng tất cả nội lực của mình, 
người học dân thân vào một qua Itrình phát triển đi lên, thay 
đôi và cuối cùng đi đến đồng hóa được một kiến thức mới. 
Người học học và ngày càng có khả năng bảo vệ mọi ý kiến 


của mình. 
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Cách thức dạy học 

Là cách thức được biêu hiện băng một loạt các tác động 
của người dạy với mục đích giúp đỡ người học. Với mong 
muốn tạo ra không khí học tập tốt người dạy sử dụng mọi 
hiểu biết và kinh nghiệm của mình, mọi phâm chất của nhà 
sư phạm và các phương tiện của môi trường và tất cả những 
cái đó phải thích hợp với nhu cầu của người học. Người dạy 
là người trợ giúp cho người học. 

Tác động của môi trường 

Trong quá trình hoạt động sư phạm, một loạt các yấu tố 
phức hợp của môi trường tác động trực tiếp ít nhiều đến 
người học và người dạy. Những nhân tố ấy có sức mạnh và 
tạo ra áp lực đối với người học và người dạy trong những ứng 
xử nội tại hay ngoại tại của họ. Như vậy chúng ta thấy môi 
trường tác động đến quá trình học và phương thức dạy. 

Những mỗi quan hệ tương tác 

Do đặc thù chức năng của từng tác nhân và các tác động 
của họ đối với hệ thần kinh, giữa ba tác nhân trên có những 
mối tương tác qua lại. Tóm lại, mỗi tác nhân hành động và 
ứng xử chịu sự ảnh hưởng của hai tác nhân còn lại. 

Thật vậy, trong quá trình học tập, người học thường 
xuyên truyền thông điệp đến người dạy bằng lời, thông qua 
bình phẩm, suy nghĩ hoặc đặt câu hỏi, hoặc bằng cử chỉ hành 
động đồng tình hay không, và như vậy người dạy phản ứng 
lại bằng cách cung cấp thêm cho người học những thông tin 
cần thiết, trả lời câu hỏi thắc mắc, hoặc động viên người học 
tiếp tục quá trình học tập đã được tiền triển, hoặc nữa là đối 
thoại với người học để làm sáng tỏ thêm các thông tin, điều 
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đó giúp người dạy có thê gợi ý được thêm một số điều c¡inh 
hoặc một số hướng nghiên cứu mới. Như vậy người học lành 
động, còn phần mình người dạy lại phản ứng. Đó chín là 
hình thức tương tác cân được ưu tiên phát triền. 

Đối với người dạy cũng vậy, trong hoạt động của mnh, 
người dạy phải sử dụng một phương pháp. Người dạy cÌỉ ra 
cho người học con đường phải đặc biệt theo, con đườngnày 
thường tạo điều kiện thuận lợi cho người học. Trong tỉnh hẳn 
đó, người dạy chỉ cho người học những giai đoạn phải 'ượt 
qua, những phương tiện phải sử dụng và những kết quảcần 
đạt được. Người học theo đuôi con đường đã được người 
vạch săn. Như vậy liệu anh ta có cảm thấy thích thú và hoả 
mãn hay không ? Nếu vậy, anh ta liền tỏ thái độ cho người 
đạy vui. Ngược lại, liệu anh ta có gặp khó khăn hay cảm hấy 
chán nản ? Vậy anh ta phải tỏ ra nỗi thất vọng của mình hay 
một sự thờ ơ nảo đó. Trong trường hợp này chính người ậọc 
là người hành động và ngưòi dạy là người phản ứng lại, nỗi 
tương tác này giữa hai tác nhân dù tinh tế mây đi nữa cing 
góp phân vào việc tạo ra được mối quan hệ cần có. 

Là một mỗi quan tâm gắn liền với tiếp cận khoa học tần 
kinh, môi trường có thê tác động đến quá trình học của người 
học và phương thức dạy của người dạy. Ví dụ trong trưng 
hợp cả hai tác nhân nói trên phải làm việc trong một săn 
phòng tối tăm và khó chịu. Cả hai sẽ nhanh chóng cảm tiấp 
khó có thê có găng thêm đẻ hoàn thành nhiệm vụ của mnh. 
Trong những trường hợp này, dĩ nhiên môi trường đã tác 
động đến người học và người dạy, cả hai người này phản mg 
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lạ: băng cách tỏ ra khó chịu. Chúng ta coi đây là môi tương 


tác piùa ba tác nhân. 
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Hình 10 : Mối tương tác giữa các tác nhân 


..< 


Người dạy 


Trong minh họa trên hình tam giác biểu thị sự năng động 
giữa ba tác nhân trong mối tương tác : những đường thăng 
chỉ các mối quan hệ giữa mỗi một tác nhân, trong khi đó các 
đỉnh có mũi tên minh họa cho sự qua lại giữa các tác nhân. 


2. Những nguyên tắc cơ bản của tiếp cận 


Giống như bất kỳ kiến thức khoa học nào, lĩnh vực sư 
phạm là một tông thẻ tri thức được nói kết lại một cách lô gíc 
với nhữrg nguyên tắc có thể xác minh được trong thực tế. 
Những nguyên tắc đó là cơ sở cho một số đề xuất. Sau đây là 
nhữrg nguyên tắc cơ bản mà phương pháp tiếp cận khoa học 
thần kink đề xướng : 
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Nguyên tắc 1 : Người học là tác nhân chính của hoạt 
động học 

Người học là tác nhân chính trong quá trình đào tạo, 
trong hoạt động học. Phát ngôn này muốn dành cko người 
học vai trò duy nhất và có tính quyết định. Chính anh ta là 
người thực thi hoạt động với tư cách là tác nhân số một cam 
kết ngay từ đầu cho đến kết thúc hoạt động. Nói cách khác, 
hoạt động học bản chất của nó là thuộc về người học : người 
học học cho anh ta và vì anh ta. Giống như một người thợ, 
anh ta phải hoàn thành công trình của mình. Vậy liệu anh ta 
có khả năng đề làm việc đó ?. 

Hoạt động học của người học dựa vào tiềm năng của mỗi 
người. Thật vậy, tự trong bản thân mỗi người học đã có sẵn 
một số khả năng cần thiết để học được. Như vậy liệu anh ta 
được trang bị sẵn một bộ máy có khả năng sản sinh ra kiến 
thức mới ? Liệu anh ta có sở hữu tám giác quan, một hệ thần 
kinh ngoại biên và trung ương, những yếu tô tiên quyết ban 
đầu cho phép tiếp thu bất kì tri thức nào ? Ngoài ra, người 
học còn có thể khai thác những trải nghiệm, những kiến thức 
đã học được trước đây nhằm khám phá những chân lí mới, 
những cảm xúc mới và những phương trời mới. Việc vận 
dụng hành trang phong phú ấy lâu nay thường bị bỏ quên 
hoặc không được sử dụng đến nay đã thành một biện pháp 
được Giáo dục học sử dụng cho hoạt động học tập. Không 
còn nghỉ ngờ gì nữa, người học nhờ vào vốn hiểu biết có khả 
năng cư xử như một tác nhân chính torng hoạt động học tập 
của mình. Đó là nguyên tắc thứ nhất làm nôi bật phương 
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pháp tiếp cận khoa học thần kính và điều đó không có gì đề 
bàn cãi. 

Từ nguyên tác đó, người học làm chủ mục tiêu học tập, ở 
cần độ đó cùng là mục tiêu mà anh ta đặt ra và tìm thầy mỌi 
quyẻn lợi của mình. Hơn nữa nguyên tắc đó muốn nói lên 
răng người học trước hết là người đã có hiểu biết bởi trong 
quá trình học tập anh ta thường xuyên phải sử dụng đến 
những vón kiến thức, những kinh nghiệm và kỷ niệm đã được 
tích trữ trong trí nhớ. Điều này dĩ nhiên sẽ cho phép người 
học phát huy tính sáng tạo của mình. Nếu có sự kích thích 
hứng thú , người học cũng có thể tạo ra được một điều đặc 
biệt nào đó trong quá trình học tập do ảnh hưởng của những 
yếu tô bên ngoài. Người học thậm chí có thẻ thẻ hiện tính tự 
lập và tìm một đường đi phù hợp hơn với khả năng, xu hướng 
và nhịp độ của minh. 

Nguyên tắc thứ 2 : Người dạy là người can thiệp chính 
bên cạnh người học 

Người dạy được coi là người hướng dẫn người học. Nói 
vậy không có nghĩa là chúng ta coi nhẹ vai trò và hiệu quả 
của người dạy và hoạt động dạy học. Ngược lại người dạy 
liên kết chặt chẽ với người học trong một nhiệm vụ chung đó 
là lĩnh hội kiến thức mới, Như vậy, người dạy được coi là 
người can thiệp chính bên cạnh người học. Và mọi tác động 
của người dạy phải là một sự giúp đỡ tận tình đối với người 
học trong quá trình học tập. Là người luôn luôn quan tâm đến 
vai trò tác nhân chính của người học trong quá trình học tập, 
người thầy phải tuân thủ mọi quy luật của hệ thần kinh. 
Người thầy lưu tâm đặc biệt đến việc làm thế nào để trở 
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thành người hướng dẫn. người dẫn dắt, người tạo điều kiện, 
hoạt náo viên và là người giao tiếp đối với người học. 

Từ đó người ta thấy cân thiết phải gắn kết các khái niệm 
sư phạm hỗ trợ, sư phạm hứng thú và sư phạm thành công 
với thực hành nghê nghiệp. Chính vì vậy người dạy phải giúp 
người học có được động cơ bên vững trong học tập, giúp họ 
thực hiện đánh giá quá trình trong mỗi một bài học của mình 
và điều chỉnh phương pháp dạy học theo nhịp độ cá nhân của 
từng người học. Lẽ dĩ nhiên với một lượng kiến thức và kinh 
nghiệm rộng, người dạy đã trở thành một nguồn kiến thức 
đáng kê đối với người học. 

Dạy học là một động thái biểu hiện sự chú ý liên tục đối 
với người học và sự tôn trọng thường xuyên đến sự phát triển 
của người học. 

Nguyên tắc thứ 3 : Môi trường có tác động đối với hoạt 
động sư phạm 

Môi trường ảnh hưởng đến hoạt động học và phương 
thức dạy, và đó là sự ảnh hưởng qua lại. Nêu ra một nguyên 
tắc đối với môi trường là công nhận tầm quan trọng của tác 
nhân này về phương diện sư phạm. Thông thường người ta có 
xu hướng quy các mỗi quan hệ giữa người học và người dạy 
về những múi liên hệ thuần túy và đơn giản là nhiệm vụ của 
người này và người khác, có nghĩa là giữa người học có 
nhiệm vụ học và người dạy chỉ có nhiệm vụ dạy. Vô tình như 
vậy người ta đã bỏ qua một điều rằng người học và người dạy 
cũng là những con người mang dấu ấn của những môi liên hệ 
với những người xung quanh, của những sự kiện cuộc đời 
thường nhật, của những phong tục tập quán. Mỗi một người 
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học. mỏi người dạy đêu mang một bản tính riêng thê hiện qua 
khí chất, qua di truyền và giáo dục. Thay vì biến họ thành 
những sinh vật vô hòn chỉ chú tâm vào học và dạy, chúng ta 
nên có cách nhìn toàn diện hơn, gắn họ vào một môi trường 
rộng mở cỏ tác động vào tắt cả các hoạt động của họ. đặc biệt 
là hoạt động sư phạm. 

Người học và người dạy thực sự bị một loạt các yêu tô 
môi trường chi phối trong mọi phương thức dạy và học. 
Chăng hạn, khi một học sinh nào đó tỏ ra mệt mỏi, lơ đăng, 
không hè quan tâm gi đến bài học, làm sao mà không nghi 
ngờ được có thê do đêm trước học sinh đó ngủ không ngon 
giác hay không ngủ được, hoặc có thể do chứng kiến cảnh bố 
mẹ cãi cọ nhau, hoặc nhận thấy môn học chăng có ích lợi gì ? 
Làm sao lại không găn kết sự nóng nảy, sự nôn nóng và lo 
lắng của một người thầy với những sự cô ngoài ý muốn, như 
con đau ốm, hay bị hiệu trưởng phê bình do thiểu kỷ luật ở 
lớp học, hay còn do không được thăng tiến ? Đó là những 
tình huông hay bối cảnh có ảnh hưởng đến năng suất làm việc 
của người học và cách ứng xử của người dạy. Những yếu tô 
gầy áp lực loại này nhiều một cách đáng ngạc nhiên, chúng 
xuất phát từ bên trong người học và người đạy như các cảm 
xúc, các giá trị, vốn trải nghiệm của mỗi người, hoặc xuất 
phát từ bên ngoài như những vẫn đề của gia đình, nhà trường, 
xã hội. Sự ảnh hưởng đó của môi trường tuỳ theo mức độ áp 
lực mạnh hay nhẹ tác động ít nhiều trực tiếp, ít nhiều mạnh 
mẽ thái độ của người học và người dạy. Ví dụ trường hợp học 
sinh phải tuân thủ hoàn toàn hay một phần những quy định 
của nhà trường về các hình phạt hoặc đuôi học hoặc đơn 
thuản giữ lại. Còn người dạy trong khi tuân thủ mọi định 
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hướng cơ bản của nhà trường còn phải bô sung các phương 
tiện dạy học, sau khi có sự giảm kinh phí, băng cách phải cầu 
cứu đến những sáng kiến hay. 

Nếu môi trường tác động đến hoạt động sư phạm, thì 
người học và người dạy cũng có thê điều chỉnh môi trường 
được. Ví dụ như người học sau khi tiếp thu được những tri 
thức mới, phát hiện ra được những phương trời mới tự mình 
bác bỏ những định kiến lâu nay và điều chỉnh cách ứng xử 
của mình. Người thầy chăng hạn sau khi gặp gỡ phu huynh 
có thể cải thiện được hình ảnh trước đây của mình, lấy lại 
niềm tin và sự hỗ trợ của phụ huynh học sinh, v¿ đương 
nhiên cũng cải thiện được mỗi quan hệ với học sinh. 

Một vài ví dụ vừa rồi minh họa cho mối quan hệ qua lại 
giữa người học và người dạy một mặt và với môi trương mặt 
khác. Chính phương pháp tiếp cận khoa học thần kinh đã nêu 
cao vai trò của yêu tổ môi trường như một đặc điểm nỏi bật 
và trong nguyên tắc thứ 3 của nó. 


3. Những hành vi của người học và người dạy 


Ở người học : 

Trong khuôn khổ của hoạt động sư phạm, chúnz tôi đã 
khăng định ở chương 1 là người học đóng vai trò trung tâm 
trong việc thu nhận kiến thức mới : chính anh ta là người học 
và đề làm điều đó anh ta phải sử dụng đến hệ thần kinh của 
mình mà điều đầu tiên anh ta phải làm để kích hoạt tính năng 
động của nó là thể hiện được sự ham thích cá nhân đối với 
môn học. Anh ta phải tự mình tạo ra hứng thú , nếu không 
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anh ta sẽ khó mà vượt qua rào cản đầu tiên trong quá trình 
học tập đỏ là vùng limbic. 

Ngoài ra người học phải sử dụng tất cả những kiến thức 
sản có đề thành công trong học tập : anh ta phải tự cập nhật 
hệ thần kinh của mình. Bởi vậy anh ta phải cô găng thu nhận 
càng nhiều thông tin cảng tốt thông qua các giác quan của 
mình, anh ta phải dùng đến các kỷ niệm, kiến thức, kinh 
nghiệm sẵn có, anh ta cho hai bán cầu đại não làm việc đề đạt 
được ngưỡng cản thiết của thông tin (Trạng thái T), điều đó 
sẽ cho phép tạo ra được từ ngữ, khái niệm và tượng trưng. 
Chỉ có khi người học tỏ ra tích cực anh ta mới đảm bảo được 
trọn vẹn vai trò như vậy. Trong tiếp cận khoa học thần kinh 
khi cho rằng tương tác giữa các tác nhân là cơ bản thì không 
thê có chỗ cho những người học thụ động, hoặc cho những ai 
luôn bằng lòng với những øì thầy giáo cho sẵn. 

Cuối cùng. phương pháp tiếp cận này coi người học là 
chủ thê của hệ thần kinh. Giống như một thuyền trưởng vậy, 
anh ta phải chỉ huy con tàu. Người học chịu trách nhiệm về 
vận hành của bộ não mình : anh ta phải tìm mọi cách đề 
thành công trong học tập và vượt qua những trở ngại bằng sự 
kiên trì thường xuyên của mình. Người học không thẻ là 
người máy đề người dạy muốn làm gì thì làm, mà phải chứng 
tö mình có khả năng hoạt động độc lập. Tóm lại người học 
phải tỏ ra ngày càng có hứng thú, tích cực và có trách nhiệm 
với quá trình học của mình. 

Ở người dạy : 

Với mong muốn hoàn thành vai trò nhà sư phạm của 
mìình đổi với người học, người dạy trước hết quan tâm đến 
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việc phục vụ người học trong quá trinh học tập. Người lạy 
giúp người học năm bắt được mục đích của mình, tìm ralợi 
ích cá nhân trong việc học, vượt qua mọi khó khăn và đạt lén 
kiến thức mới sau khi hoàn thành học tập. Thực ra có thể +ói 
người dạy và người học có mối quan hệ gắn bó giống thư 
trong lĩnh vực thẻ thao giữa huấn luyện viên với vận đìng 
viên của mình. Chính huấn luyện viên là người đo lưng 
được năng lực của vận động viên của mình đề từ đó quy ảnh 
thời gian cho một cuộc chạy hay một cú nhảy cao bao nhêu 
mét là vừa, nhưng chính vận động viên mới là người cô ging 
để về đến đích hay vượt qua cây sào ngang. Trong quá. trnh 
thi đâu, dĩ nhiên huấn luyện viên luôn động viên, cô zũ, 
khuyên bảo vận động viên nhăm kích thích anh ta : hắn 
luyện viên tỏ ra quan tâm liên tục đến vận động viên. !au 
cuộc thi đâu, huấn luyện viên sẵn sàng đánh giá kết quả :ủa 
vận động viên so với những tiêu chí đặt ra từ đầu. Điều tày 
sẽ cho phép người huấn luyện viên tiếp tục tăng cường hiấn 
luyện ở mức cao hơn hay phải điều chỉnh sửa chữa nhữngsai 
sót nếu cần. Cũng như vậy đối với ngành giáo dục, người (ạy 
luôn giữ một mối quan hệ cộng tác với người học. Người (ạy 
với tư cách là người can dự chính giúp đỡ người học là ác 
nhân chính trong việc thực hiện hoạt động học. 

Và trong khi giúp đỡ người dạy phải tôn trọng một c:ch 
tỉ mẫn tính năng động của hệ thần kinh người học. Người (ạy 
tiến triển cùng người học qua những chặng đường bnh 
thường của hoạt động học : bắt đầu bài học hay bài giảng qủa 
mình bằng việc gợi ý những ví dụ cụ thể nhằm kích hoạt cảng 
nhiều giác quan càng tốt ở người học. Người dạy phải kch 
thích lợi ích người học đối với môn học (vùng limbic), ạo 
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điều kiện đê người học tái hiện những điều đã biết (đang còn 
rời rạc) và thu thập lượng thông tin đủ đẻ đạt được trạng thái 
T và đạt đến kiến thức mới (đồng nhất). Trong suốt quá trình 
này, người dạy phải ưu tiên thực hiện đánh giá quá trình từng 
giai đoạn nhăm xác định hiệu quả của người học. 

Hơn nữa khi người dạy lựa chọn một phương pháp hay 
sử dụng một kỹ thuật dạy học nào đó cũng luôn luôn nghĩ đến 
việc tạo điều kiện cho người học sử dụng tốt nhất hệ thần 
kinh của mình trong quả trình học tập. 

Cuối cùng, người dạy không thể bỏ qua ảnh hưởng của 
môi trường đối với người học : vậy người dạy phải phải quan 
tâm đến những yếu tố bên trong và bên ngoài để tận dụng 
những tác dụng tích cực của chúng hoặc biến chúng thành 
những yếu tô có ích. 


4. Đặc trưng cơ bản của tiếp cận khoa học thần kinh 


Tiếp cận khoa học thần kinh trong học và dạy mang ba 
đặc điểm lớn. Trước hết đó là một cách tiếp cận cơ bản, năng 
động, hệ thống và khoa học về hoạt động sư phạm, tiếp đến 
đây là cách tiếp cận lấy người học làm trung tâm và cuỗi 
cùng là cách tiếp cận về môi tương tác giữa người học, người 
dạy và môi trường. 

Cách tiếp cận này làm nỗi bật khái niệm về vai trò của 
người học, người đạy và môi trường : người thứ nhất có 
nhiệm vụ tiếp thu một kiến thức mới, người thứ hai trợ giúp 
đẻ hoạt động học tập được dễ dàng hơn và yếu tố thứ ba có 
tác động tích cực hay tiêu cực đối với quá trình học và 
phương thức dạy. Quan niệm về vai trò của mỗi một tác nhân 
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này được đặt trong bối cảnh, với cách nhìn tông thẻ của loạt 
động Sư phạm. Tiếp cận nảy cũng đưa ra một định hướng lặc 
thù về quá trình học và phương thức dạy, tiếp cận này qiam 
tâm đặc biệt đến hành động học và dạy trong sự tiễn triên :ủa 
chúng với nhịp độ năng động của hệ thân kinh, đó là các giác 
quan (có nhiệm vụ năm bắt thông tin), vùng limbic (gây hmẹg 
thú), bán cầu não trái phải (chứa thông tin rời rạc, khung 
đồng nhất), Trạng thái *T” (ngưỡng của các thông tin) và sám 
câu não trái (sự đồng nhất). Ngoài ra, cách tiếp cận này :h© 
phép người học và người dạy thấu hiểu một cách cụ thẻ loạt 
động sư phạm có ảnh hưởng đến thái độ ứng xử của họ tnn;ø 
lĩnh hội và truyền thụ kiến thức. 

Cân thiết phải nói rõ rằng tiếp cận khoa học thân kinFvẻ 
hoạt động học và dạy không phải là một phương pháp, cing 
không phải là một kỹ thuật. Đây thuộc lĩnh vực của "hiểu iiết 
ứng xử” : tiếp cận này tương ứng với một cách tư duy, ihưr 
một định hướng cơ bản, được thiết lập một cách cố dnlh 
trong ý thức của người học và người dạy. Ngược lại phưm¿g 
pháp và kỹ thuật dạy học thuộc vẻ lĩnh vực "kỹ năng' vì 
chúng hỗ trợ khi chúng ta triển khai hoạt động sư phạm và 
trong khoảng một thời gian, không gian nhất định nào ló:. 
Phương pháp và kỹ thuật thuộc về các phương tiện, trong‹hni 
đó tiếp cận khoa học thần kinh thuộc phạm trù mục đchi. 
Chính cách tiếp cận quyết định việc lựa chọn phương pláp, 
kỹ thuật phù hợp theo tinh thần định hướng cơ bản của loạt 
động sư phạm. 

Tóm lại, tiếp cận khoa học thần kinh về hoạt động học và 
dạy không những bao hàm những yếu tổ trả lời cho những 
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van dẻ được đưa ra trong bạ chương trên, mà còn là một tông 
thẻ có những đặc thủ của nó. 


4.1. Một tiếp cận về một hoạt động sư phạm 

Cơ bản 

Bản chất con người đã lả nền tảng cho việc xây dựng tiếp 
cận khoa học thần kinh về hoạt động học và dạy. Thật vậy, 
bản chất con người đã trang bị cho người học một hệ thần 
kinh đề học. Không những mọi hoạt động sư phạm đều dựa 
vào hệ thần kinh mà các chức năng hoạt động của 3 tác nhân 
cùng vậy : người học tiếp thu một kiến thức mới thông qua 
việc sử dụng tổng hợp hệ thân kinh của mình, người dạy 
truyền thụ kiên thức băng việc giúp người học sử dụng được 
tôi đa bộ máy thần kinh của anh ta để năm bắt kiến thức mới; 
môi trường tác động một cách trực tiếp hay gián tiếp đến hệ 
thần kinh người học và người dạy trong quá trinh dạy học của 
họ. Như vậy, hệ thân kinh tạo nên nên tảng của tiếp cận sư 
phạm chúng ta. Từ góc độ đó, hoạt động sư phạm được thể 
hiện một cách tự nhiên và không thể thay đổi được. 

Bộ máy thần kinh cần thiết đối với con người để học tập 
cũng như bộ máy hô hấp đẻ thở, bộ máy tiêu hóa để ăn uông. 
Thẻ còn gì đảm bảo hơn thế nữa ! Tất nhiên trong thực tế còn 
có một số điều chưa sáng tỏ trong cơ cầu và vận hành của hệ 
thần kinh chúng ta, điều đó khoa học dần dần sẽ khám phá ra 
một ngảy nào đó. Với những gì con người đã biết, bộ máy 
thần kinh của chúng ta đã là tuyệt vời. 

Vì là cơ bản cho nên tiếp cận khoa học thần kinh phù hợp 
với tất cả những ai đi học, từ trẻ đến già, từ lục địa này đến 
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lục điạ khác. Con người nói chung đều được trang bị mộthệ 
thần kinh như nhau đẻ tiếp thu kiến thức mới. Do vậy có hề 
nói rằng cách tiếp cận này mang tính phô quát. 

Năng động 

Tiếp cận khoa học thần kinh sử dụng nhiều nhân tô nản 
động của ba tác nhân, đó chính là khía cạnh động, tính mạnh 
mẽ, tính hoạt động của nó. Tiếp cận này hoàn toàn đôi lập +ới 
cách thể hiện vô định, thụ động của các tác nhân. 

Đối với người học : vì là tác nhân chính trong quá trnhì 
học cho nên người học có thái độ tích cực, có sẵn sự nàng; 
động nội tại. Trong bối cảnh ấy, người học cần sử dụng 
những khả năng bản thân đồng thời cần khơi dậy tiêm năng, 
khả năng sáng kiến, sáng tạo và độc lập của mình, băng c£h 
tạo ra được hứng thú cần thiết (ở vùng limbic) và đạt được: 
ngưỡng thông tin cần thiết (Trạng thái T). 

Đối với người dạy : với tư cách là người hướng dẫn 
người học, người dạy phải thê hiện năng động cao như nột 
người có khả năng, người dẫn đường, người tạo điều kim, 
hoạt náo viên và người giao tiếp. Dạy học là một hành động: 
được đánh dấu bằng sự quan tâm cao đến người học và sự bn: 
trọng thường xuyên khả năng phát triển của người học. Để 
làm được điều này, người dạy phải có nhiều sáng kiến mư 
khi phải điều chỉnh phương pháp làm việc phù hợp với mu: 
cầu người học hay khi phải gây hứng thú cho họ trong quá 
trình học tập. 

Môi trường tác động tích cực hay tiêu cực đến hoạt độig 
dạy học. Những tác động đó diễn ra dưới những hình thrc 
như sức ép, kích thích, cản trở, tăng cường. Những tác động 
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dỏ đến một cách trực tiếp hay gián tiếp, đữ dội hay từ từ, tích 
cực hay tiêu cực vẻ hoạt động của người học và người dạy. 
Ngược lại người học và người dạy có thê điều chinh. thay đôi 
các điều kiện môi trường của mình đê phục vụ cho hoạt động 
của minh. 

Người học, người dạy và môi trường thể hiện rõ ràng múi 
liên hệ năng động trong đó các tác nhân phải hoạt động, tác 
động hay điều chinh. 

Hệ thống 

Tiếp cận khoa học thần kinh vẻ học và dạy xem xét các 
vấn đẻ không tách biệt mà trong một tông thể các bộ phận 
khác nhau có mỗi quan hệ phụ thuộc tương hỗ. Như vậy, tiếp 
cận này được xem như một hệ thông, một thực thẻ được kết 
cầu, thông nhất và có cầu trúc. 

Tiếp cận khoa học thần kinh là một tổng thẻ kết cầu chặt 
chẽ vì nó là sợi chỉ xuyên suốt nỗi kết các bộ phận lại trong 
một sự vận động liên tục và phát triển. Như vậy chúng ta thấy 
hoạt động học bắt đầu bằng các giác quan và thu thập thông 
tin dưới dạng các tri giác và những tri giác này được chuyên 
vẻ não trung tâm; những dữ kiện này tạo ra một sự hứng thú 
trong vùng limbic và sau đó được xử lí trong bán cầu não 
phải để tạo ra được kiến thức ở bán cầu não trái. Còn đối với 
người dạy, trước hết phải xác định được mục tiêu của hoạt 
động học, sau đó tìm cách sử dụng các phương tiện để đạt 
được mục tiêu bằng cách sử dụng các phương pháp phủ hợp, 
các bài đánh giá quá trình và các hoạt động hỗ trợ. Giữa mục 
tiêu và các phương tiện sử dụng bao giờ cũng phải có mối 
liên hệ găn bó. Ngoài ra người dạy luôn có ý thức sử dụng 
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phương thức dạy học thích hợp với các thời kì phát triên tủa 
người học; đó là sự phối hợp nhịp nhàng giữa hai hoạt dung 
và hai tác nhân. Môi trường tác động tích cực hay tiêu cựccụ 
thể vào hệ thần kinh trong quá trình học và dạy của người 
học và người dạy. 

Tiếp cận khoa học thản kinh cũng là một thê thống mắt 
vì nó hội tụ được trong một mỗi quan hệ chặt chẽ các vai:rò 
của người học, người dạy và môi trường hướng đến hệ tiần 
kinh. Chính hệ thân kinh là bộ máy học, là bộ máy hỗ rợ 
dạy, là đích của môi trường. 

Cuối cùng, tiếp cận khoa học thần kinh là một tổng thẻcó 
cấu trúc tô chức vì nó đưa ra những nguyên tắc cơ bản và 1W 
ra những hệ quả lô gíc. Nếu người học là tác nhân chnh 
trong hoạt động học thì từ đó suy ra người học phải có tr:ch 
nhiệm về hoạt động của mình, kích hoạt hệ thống thần knhì 
và tìm ra hứng thú đê học. Nếu người dạy là người can thệp 
chính đối với người học thì với tư cách nhà sư phạm người 
dạy phải biết giúp người học thành công trong học tập. }êu! 
môi trường tác động đến hoạt động sư phạm, thì người họcvà 
người dạy phải có khả năng thay đổi, điều chỉnh môi trường; 
cho phù hợp. 

Cần lưu ý rằng mỗi một yếu tố của tổng thể thống niất., 
có tô chức là một phần tạo nên cách tiếp cận khoa học tiầm 
kinh đến mức chúng không thê thay thế hay loại bỏ, tếu! 
không sẽ ảnh hưởng kết sự vận hành bình thường của túng: 
thể. Ví dụ người ta không thể học một cách thực thụ tếu 
không có sự tham gia của các giác quan. 
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Khoa học 

Các tiếp cân của chúng tôi là tiếp cận khoa học vì nó 
được dựa trên những dữ liệu mới nhất của khoa học nhận 
thức. Thuật ngữ khoa học thần kinh nhận thức xuất hiện trong 
giới khoa học từ cuối những năm 1970. George A. Miller 
được coi là một trong những người sáng lập ngành khoa học 
thân kinh nhận thức hiện đại. 

Khoa học thân kinh bao gồm tất cả các khoa học có cùng 
đối tượng găn liền với việc nghiên cửu bộ não và các quá 
trình điễn biến thần kinh của nó. Khoa học thân kinh tìm cách 
giải thích vỏ não được câu tạo và vận hành như thế nảo. 
Trong khoa học thần kinh có ngành thần kinh học và những 
ngành phụ cận, sinh học, vật lý, hóa học, tâm lý học, ngôn 
ngữ học và giáo dục học. Mỗi một ngành khoa học trên góp 
phản làm giàu ngân hàng dữ liệu mở rộng phô kiến thức về 
nghiên cứu bộ não. 

Khi các khoa học thần kinh nói trên chủ trương nghiên 
cứu bộ não và các quá trình hoạt động thần kinh của nó như 
là cơ sở của nhận thức thì chúng được gọi là khoa học thần 
kinh nhận thức. Cụ thể là những khoa học này cố găng giải 
thích làm thế nào mà bộ não lại sản sinh ra được kiến thức. 
Chúng tập trung nghiên cứu về sự vận hành cụ thê của bộ não 
trong quá trình thu nhận kiến thức. 

Khoa học thần kinh nhận thức sử dụng nhiêu công nghệ 
mới và hiện đại. Xuất phát từ kết quả nghiên cứu mà phân 
lớn tập trung vào những vẫn đề thiểu khả năng của não, từ đó 
có thể khám phá ra sự vận hành của hệ thần kinh nhằm tiếp 
thu kiến thức một cách bình thường. Đó chính là mục đích 
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nhăm tới của cách tiếp cận khoa học thần kinh vẻ hoạt động 
học và dạy. 

Nếu như việc nghiên cứu hoạt động học trở thành một đối 
tượng ưu tiên của khoa học thần kinh nhận thức thì trong báo cáo 
của Uỷ ban Ca-na-da của UNESCO (70) Alan M. Thomas đẻ 
xuất răng nghiên cứu đó bấy lâu nay bị coi như một ngành phụ so 
với tâm lý học phải trở thành một ngành độc lập về tri thức dưới 
tên gọi “mathétique” có từ nguyên liên quan đến khoa học và 
nghệ thuật học tập (manthanein=apprendre). Theo khoa học học 
tập , mọi giải thích cho quá trình học tập đều phải dựa vào hệ 
thần kinh, đến nỗi mà các nhà khoa học thần kinh nhận thức ngày 
cảng lưu tâm đến việc hiểu hoạt động học như thế nào (71). Họ 
quan tâm về điều đó nhăm xây dựng được các hoạt động thực 
hành giáo dục trên cơ sở một lý thuyết vững chắc về hoạt động 
học của con người. 

Khoa học học tập xuất hiện như một khoa học mới về 
học tập được xây dựng trên cơ sở xuyên ngành, từ những kết 
nối các ngành nhiều khi khác biệt nhau, như tâm lý học, vật 
lý học và hóa học. Cũng cần nói thêm răng việc thâu hiểu thế 
nào là hoạt động học ngoài việc phát triển một lý thuyết vững 
chắc còn có tác dụng chỉ ra cho những nhà thực hành giáo 
dục một số định hướng để củng có hoạt động học và dạy tốt 
hơn. Hai nhiệm vụ song hành của khoa học học tập nói trên 
về lý thuyết và thực hành phản ánh mối quan tâm của René 
Thom khi cho răng “bất kỳ môn khoa học nào cũng phải 
mang ý nghĩa đối với con người khi họ học và sử dụng” (72). 

Như vậy chúng ta thấy cách tiếp cận khoa học thân kinh 
về hoạt động học và dạy dựa vào những dữ kiện của các khoa 
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học thân kinh nhận thức và tỏ ra có tính lô gíc như một tiêu 
luận về khoa học học tập. 


4.2. Một tiếp cận lây người học làm trung tâm 


Người học rõ rang là điểm ngắm đến. là đỉnh cao chú ý 
của tiếp cận khoa học thần kinh về học và dạy. Người học là 
thành phân chủ chốt của quá trình học tập. được người dạy 
giúp đỡ và bị môi trường chỉ phối. 

Sinh viên trước hết là người học. Với tư cách này, tiếp 
cận khoa học thần kinh có nhiệm vụ tìm hiểu sự vận hành của 
hệ thần kinh người học trong hoạt động học nhăm phối hợp 
tốt nhất các giai đoạn tiếp thu kiến thức mới. điều này cũng 
có nghĩa là phải xác định rõ những cam kết, trách nhiệm, sự 
tham gia và hứng thú của người học. Nói tóm lại, người học 
giữ một vai trò chính yếu. 

Người dạy được coi như người trợ giúp điều chỉnh hoạt 
động dạy của mình phù hợp với sự giúp đỡ cần dành cho 
người học. Các phương pháp, các kỹ thuật dạy học khác 
nhau, đánh giá quá trình, cung cấp thông tin hay tô chức giờ 
lên lớp là những hoạt động mà người dạy phải sử dụng đến 
với một mục đích duy nhất là phục vụ người học. Công việc 
đầu tiên của người dạy đó là giúp đỡ người học sử dụng một 
cách phù hợp hệ thần kinh của mình để tiếp thu kiến thức. Do 
vậy tại sao chúng tôi cho răng sư phạm hỗ trợ, sư phạm lợi 
ích, sư phạm thành công hoàn toàn có chỗ đứng trong trường 
hoạt động của tiếp cận khoa học thân kinh. 

Môi trường khi tác động tích cực vào hệ thần kinh của 
người học đóng góp vào việc kích thích học tập. Ngược lại, 
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nêu môi trường là yếu tô căn trở thì người học phải tự điều! 
chỉnh làm thé nào để giảm thiêu những tác động tiêu cực của 
môi trường. 

Như vậy chúng ta nhận thấy rằng trong cách tiếp cậm 
khoa học thần kinh người học thẻ hiện là trung tâm xung? 
quanh đó bám theo người dạy và môi trường. 


4.3. Một tiếp cận dựa trên tương tác giữa người học, 
người dạy và môi trường 

Xét về phương diện tiếp cận khoa học thân kinh, các tác: 
nhân như người học, người dạy và môi trường tác động quai 
lại và tạo nên một sự công hưởng liên tục. Trong thực tẾ vai 
trò của các tác nhân đó găn chặt với nhau. Người học học vớii 
sự hỗ trợ của người dạy; người dạy chuyên tải kiến thức chœ 
người học thông qua hỗ trợ trong quá trình học; môi trường 
tác động vào hoạt động của người học và người dạy và ngườn 
học và người dạy cũng tác động trở lại môi trường đẻ điều 
chỉnh nó. Trong tiếp cận khoa học thần kinh, cần thiết giữa 
người học và người dạy phải thiết lập được một hệ thống giaoœ 
tiếp băng lời hay không lời, thể hiện dưới hình thức những 
trao đổi đơn giản, câu hỏi-trả lời, suy nghĩ, gợi ý, bình luận., 
hoặc bằng cử chỉ, dấu hiệu, thái độ hay cách cư xử. Đương 
nhiên trong các buôi học lý thuyết trước lớp học đông, không 
thể có được trao đôi cá nhân trực tiếp giữa người dạy và từng 
người học. Tuy nhiên nhờ vào những sáng kiến và trí tưởng 
tượng của mình người dạy có thể tạo ra được sự quan tâm 
liên tục và sự hứng thú ở phần động người học, bằng cách sủï 
dụng những kiến thức đã học, nêu ra những khó khăn cơ bảm 
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nhất có thê gây cản trở, gợi ý các hướng giải quyết thông qua 
những kinh nghiệm, trải nghiệm của người học. Các bài học 
thuyết trình cũng cần được thiết kế theo hướng tiếp thu của 
người học trong hoạt động học của mình, có nghĩa là bắt đầu 
từ các giác quan cho đến bán cầu não trái. Như vậy người dạy 
sẽ thiết lập được mới quan hệ quan trọng với người học và 
kích thích họ có những phản ứng từ bên trong thích ứng với 
từng tình huông. 

Còn đổi với môi trường. tác động của nó hiện hữu rõ nét 
trong hoạt động học và dạy. Môi trường là yếu tô không thê 
tách rời khỏi đời sống của người học và người dạy. Sự tác 
động của nó có thẻ là tích cực hay tiêu cực đến hoạt động sư 
phạm. Môi trường có thê được coi là bùng phát hay tắt lửa. 
Mặt khác người học và người dạy cũng có thê tách động trở 
lại môi trường nhăm tăng cường hay giảm nhẹ ảnh hưởng của 
nó, Từ đó nảy sinh mối quan hệ tương hỗ giữa ba tác nhân. 

Chúng ta đã nhận thấy, mối quan hệ qua lại giữa người 
học, người dạy và môi trường tạo nên những yếu tố cơ bản 
biên trong của cách tiếp cận khoa học thân kinh. Bình thường 
thì những mối quan hệ tương hồ này hỗ trợ rất nhiều cho hoạt 
điộng dạy và học. 


5. Chủ đề ưu tiên của tiếp cận khoa học thần kinh 

Tiếp cận khoa học thân kinh khác với những tiếp cận sư 
pihạm khác ở chỗ là nó có những ưu tiên đặc thù. 

Dặc tính đầu tiên và cơ bản nhất của tiếp cận khoa học 
thhần kinh là đề cao vao trò ảnh hưởng của hệ thông thần kinh 


trong quá trình học và phương thức dạy. Hệ thần kinh được 
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coi là bộ máy học tự nhiên của con người. Mỗi một yếu tô 
(giác quan, nơ ron, vùng limbic và hai bán cầu não) giữ một 
vai trò nhất định trong quá trình hoạt động học năng động. 
Mặt khác mối quan tâm hàng đầu của người dạy trong khí 
truyền đạt kiến thức cho người học đó là sự vận hành tối ưu 
của hệ thần kinh của người học. 

Tiếp cận khoa học thần kinh còn là ngành phát triển dựa 
trên những cứ liệu mới nhất của khoa học nhận thức tạo nên 
một loạt các ngành liên quan đến hệ thần kinh và hoạt động 
nhận thức. Ngoài ra tiếp cận khoa học thần kinh còn dựa vào 
những đóng góp của khoa học học tập là ngành nghiên cứu 
đặc biệt về quá trình học tập. Sự đóng góp khoa học đó là lời 
lí giải hung hồn cho tên gọi tiếp cận khoa học thân kinh. 

Một đặc điểm nôi bật khác là tiếp cận khoa học thần kinh 
mang lại cho người học và người đạy vai trò vừa có tínhh đặc 
thù vừa bố sung cho nhau. Người học là nhân vật chính của 
hoạt động học tập ; chính người học thực hiện hoạt động của 
mình bằng cách sử dụng hệ thần kinh của mình. Người diạy là 
tác nhân chính của hoạt động dạy bên cạnh người học, giúp 
người học sử dụng tốt nhất hệ thần kinh của mình nhằm tiếp 
thu kiến thức. Thực sự cách tiếp cận khoa học thần kinh đã 
lấy người học làm trung tâm, người học tiếp nhận hỗ trợ của 
người dạy với tư cách là tác nhân nguồn. 

Ngoài ra cách tiếp cận khoa học thần kinh còn đề cao 
môi trường của người học và người dạy trong hoạt động học 
và dạy. Môi trường được coi là tác nhân quan trọng cần thiết 
phải lưu ý đến trong hoạt động sư phạm. Cũng cần lưu ý rằng 
môi trường ở đây được hiểu theo nghĩa các yếu tố bên trong 
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và bên ngoài người học và người dạy. Chính những yếu tô 
này có khi kích thích cỏ khi lại cản trở hệ thần kinh trong quá 
trình học và dạy. Người học vả người dạy vì vậy phải có 
những phản ứng kịp thời trước những hiện tượng đỏ. 

Trong dạy học, tiếp cân khoa học thần kinh chủ trương 
thực hiện các hoạt động sư phạm hỗ trợ, sư phạm nhăm vào 
lợi ích và thành công. Do vậy, tiếp cận khoa học thản kinh 
hướng hoạt động người thầy vào việc giúp đỡ người học. 
Thật vậy, tiếp cận khoa học thản kinh quan tâm rất nhiều đến 
việc động viên, tạo hứng thủ cho người học trong suốt quá 
trình học tập của mình, đồng thời đảm bảo cho người học có 
khả năng năm bát kiến thức. Một lần nữa có thẻ thấy vị trí 
trung tâm ưu tiền của người học trong các hoạt động sư phạm 
dạy và học. 

Với quan điểm đó, tiếp cận khoa học thần kinh đẻ cao sự 
cần thiết phải tạo hứng thú. đề cao những đóng góp của hoạt 
động đánh giá đào tạo và sự đóng góp cân thiết của vốn sống 
của người học. Về mặt này tiếp cận khoa học thần kinh thê 
hiện một cách hình ảnh lợi ích của người học đối với môn 
học coi đó là một rào cản bắt buộc phải vượt qua từ đầu và 
phải duy trì được lợi ích đó trong suốt quá trình học tập. Tiếp 
cận khoa học thần kinh nhắn mạnh đặc biệt về sự cần thiết 
phải sử dụng đánh giá đào tạo nhăm cho phép người học làm 
chủ từng giai đoạn học tập, điều đó cho phép chúng ta kiểm 
chứng được hiện trạng “cái định” trong tác động bướm mà 
Edward Lawrence đã mô tả (73). Cũng cần phải nêu bật vai 
trò của những hiểu biết tiền tàng của người học trong quá 
trình học tập. Kiến thức, kinh nghiệm và những kỷ niệm 
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trong ký ức mỗi người là những nguồn thông tin mà !øười 
học bắt buộc khai thác để cung cấp cho bán cầu não phii và 
cuối cùng đạt đến kiến thức mới. 

Cuỗi cùng, tiếp cận khoa học thần kinh cung cấp mat dữ 
liệu chưa từng có đối với quá trình học tập, đó là khái iệm 
“trạng thái thứ 3”. Như vậy, giữa hai bán cầu não, xuấthiện 
một chức năng bồ sung. Phân lớn các nhà khoa học thẩnkinh 
nhất trí về vai trò nỗi bật của mỗi một bán câu và cũng :ông 
nhận giữa hai bán cầu có một hoạt động phối hợp (74). Iiếp 
cận khoa học thân kinh xác định tính không đồng nhất huộc 
về bán cầu phải, tính đồng nhất thuộc bán cầu trái, tron; khi 
đó trạng thái T yêu cầu hoạt động của cả hai bán cầu. ˆhực 
tế, người học cần đạt đến ngưỡng thông tin đủ trong bái cầu 
phải để vượt sang bán cầu trái và đi đến tri thức mới. 


6. Những lợi thế của tiếp cận khoa học thần kinh 


Tiếp cận khoa học thần kinh mang lại nhiều ích lợ:cho 
người học và người dạy. Nó cho phép họ hiểu rõ hoạt lộng 
của hệ thần kinh trong quá trình học tập và vai trò củ họ 
được phối hợp một cách chặt chẽ như thể nào trong quá rình 
đó. Người thì học băng cách đi lên với tính năng động củ bộ 
máy học, người thì dạy và tôn trọng bước đi của người"ọc; 
và cả hai người tham gia vào thực hiện một nhiệm vụ ciung 
đó là tiếp thu tri thức mới ở người học. 

Tiếp cận khoa học thần kinh cho răng người học phá có 
một số ứng xử trong quá trình học tập, tạo điều kiệncho 
người học phát triển một số kỹ năng mới. Thực vậy, mười 
học phải có trách nhiệm với hoạt động học, phải rèn liyện 
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tỉnh độc lập. Mỗi khi phải thu thập thông tín và khai thác trí 
nhớ của mình, người học phải biết phát huy sáng kiến; mỗi 
khi phải kết nói các thông tin với những trải nghiệm cua 
mình, người học phải biết phat huy tính sáng tạo: khi phải có 
găng lấy hứng thú trong học tập. người học phải biết tự coi 
mình là người thắng cuộc và phải chứng tỏ là người chịu khó. 
Các hoạt động tương tác giữa người học và người dạy cung 
cấp cho người học một số kỹ năng giao tiếp. Ai cũng cho 
răng người học khi đã coi hoạt động học chính là công việc 
của mình thì sẽ biết đánh giá cao hơn những năm tháng trải 
qua ở nhà trường, ở đại học. 

Người dạy cũng sẽ thấy được lợi ích cho chính mình nếu 
biết đặt hoạt động nghẻ nghiệp dưới ảnh hưởng của tiếp cận 
khoa học thần kinh. Muôn vậy, người đạy trước hết tập trung 
hoạt động của mình vào người học, người dạy phải lựa chọn 
cần thận các phương pháp sư phạm, đổi mới trong hoạt động 
đánh giá, hoạt náo vả giao tiếp. Giống người học, người dạy 
phải có kỹ năng thích ứng, khả năng ứng tác và thay đôi. 
Chức năng nhà giáo sẽ tăng giá trị nếu vai trò người can thiệp 
chính bên cạnh người học được phát huy. Người thầy giáo có 
một nghề đáng được tôn trọng và quí mến vì bản thân nghề 
này yêu cầu cao và rất quan trọng trong việc giáo dục những 
Con người trong xã hội. 

Tiếp cận khoa học thần kinh là một đóng góp khoa học 
trong giáo dục rất đáng trân trọng vì sự hiểu biết quá trình 
học tập và giảng dạy được dựa trên những cơ sở khoa học 
vững chắc. Do vậy tiếp cận khoa học thần kinh mở ra một 
liướng nghiên cứu khoa học mới. 
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7. Tiếp cận khoa học thản kinh và nghiên cứu khoa hợ 


Một thách thức mới 

“Những khám phá thú vị về khoa học thần kinh nhịn 
thức đã bắt đầu cho phép suy nghĩ một cách nghiêm túc vẻ :ơ 
chế học tập của bộ não” (75). Sau tuyên bố trên của Tô chrc 
hợp tác phát triển kinh tế (OCDE), chúng ta có thể cho rằng 
tổ chức thế giới này mặc dù thiên về phát triển kinh tế nhung 
đã quan tâm đến phát triển kinh tế trên cơ sở ưu tiên plát 
triển giáo dục. Mặt khác cũng Tổ chức này đã thành lập một 
Trung tâm nghiên cứu gọi là CERI (Trung tâm nghiên cứu 'à 
đổi mới trong giảng dạy), Trung tâm hội tụ nhiều chuyên gia 
trong lĩnh vực học tập nhằm cải thiện hoạt động dạy he. 
Hiện nay ngành nghiên cứu mới về học tập được gọi là 
mathétique. Nhờ có sự hợp tác của các nhà nghiên cứu troig 
lĩnh vực khoa học thần kinh nhận thức đến từ nhiều nưrc 
khác nhau. Trung tâm CERI đã cho ra đời một ngân hàng cịc 
dữ liệu về các cơ chế nhận thức về hoạt động học và nói 
quan hệ của chúng với hoạt động dạy. Ngoài ra Trung tân 
CERI còn tô chức các buổi trao đổi tọa đàm về những chủ lẻ 
găn liền với một lý luận vững chắc về hoạt động học. 

Với những nghiên cứu như vậy không chỉ cần có cc 
chuyên gia về khoa học thần kinh nhận thức mà còn phải :ó 
những phòng thí nghiệm được trang bị tốt, điều kiện này cc 
trung tâm như CERI đã đảm bảo được. Vậy nhiệm vụ cia 
những người đi dạy là sử dụng các dữ liệu do các trung tân 
nghiên cứu đưa ra nhằm cải thiện hoạt động học của học sih 
và thực hành nghề nghiệp của mình. Thật vậy, chính người 
dạy là những người thường xuyên trực tiếp xử lý những vu 
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dẻ cụ thê mà người học gặp phải trong quá trinh học tập hoặc 
bản thân họ gặp phai trong vai trò là những nhà sư phạm. Tại 
sao lớp học lại không phải là phòng thí nghiệm nghiên cứu về 
hoạt động học và dạy ?. Và nếu người dạy chấp nhận tiếp cận 
khoa học thần kinh thì liệu họ có phải là những người tiên 
phong trong việc tìm ra những giải pháp cho các vấn đẻ học 
tập của học sinh và giảng dạy của mình và thậm chí có thê 
đóng góp những tri thức mới cho ngân hàng các dữ liệu khoa 
học thản kinh nhận thức và cho tiếp cận khoa học thần kinh 
trong hoạt động học và dạy. 

Một mô hình nghiên cứu 

Làm thế nảo để tận dụng được những yếu tố sau đây 
trong khuôn khô một mô hình nghiên cứu : ngân hàng dữ liệu 
về khoa học thần kinh nhận thức, giáo viên thực hành-nghiên 
cứu, tiếp cận khoa học thần kinh và những vấn đề liên quan 
đến dạy và học ? Tổ chức quốc tế về hợp tác phát triển kinh 
tế đề xướng dưới dạng khuyến cáo cân phát triển một loại 
hình nghiên cứu mới trong giáo dục được gọi là :' Nghiên cứu 
cơ bản có mục đích”. : 

Những nghiên cứu này được triển khai xuất phát từ 
những vấn đề cụ thẻ, từ những chương trình cải tiễn, những 
dự án và những trăn trở của các nhà thực hành giáo dục. Sau 
đó những nghiên cứu này sử dụng các dữ liệu của khoa học 
thân kinh nhận thức với mục đích tìm giải pháp cho các vấn 
đẻ đặt ra, biện minh cho các dự án, trả lời cho những vấn đẻ 
mà giáo viên đặt ra, điều này đồng thời sẽ cải thiện được cơ 
Sở của những tri thức ứng dụng trong thực tế giáo dục. Kết 
quả của những nghiền cứu này sau đó sẽ được ứng dụng và 
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œ1úp xác định tính hợp lý của nó và tiếp đến thực hiện một ố 
thay đôi cần thiết ở người học cũng như người dạy. 

Tóm lại đây là loại nghiên cứu cơ bản xuất phát từ những 
vấn đẻ cụ thể cần được giải quyết hoặc những dự án cần phi 
xác minh và là nghiên cứu ứng dụng. 

Với loại hình nghiên cứu này, thuật ngữ “nghiên cứu ơ 
bản” găn liên với ngân hành dữ liệu do các nhà khoa học thn 
kinh nhận thức soạn thảo, còn thuật ngữ “có mục đích” qịỉ 
một nghiên cứu do các nhà thực hành - nghiên cứu triển khi 
từ những vấn để cụ thê nhằm ứng dụng vào giải quyết cc 
vấn đề diễn ra trong phòng thí nghiệm-lớp học. Nghiên cu 
cơ bản là tông hòa của khoa học thân kinh nhận thức chuyn 
nghiên cứu hệ thân kinh trong chức năng nhận thức và là ct 
lõi của bộ máy học vận hành theo hệ thần kinh dưới nhan 
quan của hoạt động học trong lĩnh vực giáo dục. 

Yếu tố “có mục đích” trong mô hình nghiên cứu ( 
OCDE chủ trương theo chúng tôi sẽ đầy đủ hơn nếu thíh 
ứng với đường hướng và phương pháp luận của nghiên cứn- 
hành động và đổi mới theo kế hoạch. 

Nghiên cứu-hành động 

Kurt Lewin được xem là cha đẻ của loại hình nghiên củi 
— hành động. Đây là loại nghiên cứu ứng dụng khoa học đưcc 
sử dụng nhiều nhất (77). Nghiên cứu-hành động thường t 
nhiều bị nhằm lẫn với nghiên cứu ứng dụng nói chung 
nghiên cứu tác nghiệp nói riêng. Nghiên cứu-hành động nụ 
tiếng vì có mối liên hệ chặt chẽ giữa lý thuyết và thực hàn, 
Mục đích của của nghiên cứu hành động là làm thay đổi mt 
hiện trạng có vấn đề; nghiên cứu hành động không chỉ sa 
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sinh ra kiên thức mà ca kỹ năng, bởi loại hình nghiên cứu này 
tích hợp hành động vào ngay trong nghiên cứu. 

Nghiên cứu hành động còn đóng góp một ý nghĩa hết sức 
độc dáo trong nghiên cứu cơ bản triển khai trong lĩnh vực khoa 
học thân kinh nhận thức : nghiên cứu hành động trở thành một 
phương pháp nghiên cứu thứ hai gắn liền với một chiến lược 
can thiệp nhăm thực thi đôi mới trong hoạt động học tập và 
giảng dạy ; để thực hiện được việc này cần tuyên chọn giáo 
viên là những nhà thực hành phương pháp khoa học thần kinh 
được làm quen với phương pháp luận về nghiên cứu hành 
động ; loại hình nghiên cứu nảy có thể gắn kết thuận lợi người 
học lại với nhau, phòng thí nghiệm thông thường đồng thời lại 
là lớp học. Nghiên cứu hành động luôn luôn dựa trên các dữ 
kiện của khoa học thần kinh nhận thức ứng dụng vào một tình 
huống có vấn đề trong hoạt động sư phạm. 

Bên trong nghiên cứu hành động, có hai quy trình tác 
động tương hô : nghiên cứu được coi như một quy trình 
phương pháp luận chặt chẽ nhằm làm sáng tỏ hoạt động, đó 
là lĩnh vực khái niệm, trong khi đó hành động tương ứng với 
một quy trình phương pháp cũng chặt chẽ nhằm làm chủ 
được những hành vi trong một tình huống cụ thê đẻ tiễn tới 
thay đôi tình huống, có nghĩa là thế giới thực tiến. 

Một sự thay đối có kế hoạch 

Đó là sự cố găng có cân nhắc suy tính nhằm thay đổi một 
hiện trạng được gọi là không còn phù hợp, với hàng loạt các 
hành động được chọn lựa và điều khiên dựa trên một sự phân 
tích có hệ thống vẻ hiện trạng đó (92). Sự thay đổi này góp 
phản cụ thể hóa hoạt động nghiên cứu-hành động về phương 
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diện phân chia giai đoạn của quả trình hành động như vệc 
xác định mục đích, soạn thảo các chiến lược, lựa clọn 
phương tiện hành động, thiết kế kế hoạch hành động, thiếtkế 
và biên soạn các công cụ để kiểm tra đánh giá. 

Hơn nữa tiếp cận thay đôi có kế hoạch này còn cho plép 
xác định được những cản trở khi chuyên từ trạng thái cân bằng 
sang trạng thái mất cân băng trong tinh thần đạt đến sự âm 
bằng mới, hiệu quả hơn (93). Những cản trở đó thường được 
thể hiện bằng sự sợ hãi trước những điều chưa biết, tâm trạg 
thích bình yên và quyền lực và sự từ chối những gì lạ lẫm. 

Mô tả tóm tắt tiếp cận 

Tông quan tiếp cận khoa học thần kinh về dạy và học lãi 
làm nổi bật cấu trúc tông thể của nó cũng như những đc: 
trưng cơ bản của cách tiếp cận sư phạm này. Tuy vậy, teoœ 
chúng tôi cần phải có một tổng hợp hơn nữa nhằm mô tả nội: 
cách tóm tắt cách tiếp cận này. Để làm việc này chúng ôi 
quay lại tiêu đề của chương này. Chỉ với 4 từ thôi : đó là tÈp 
cận, khoa học thần kinh, học và dạy. Chỉ 4 từ đó thôi cũng lủi 
để diễn tả nội dung cơ bản của cách tiếp cận. 

Danh từ « tiếp cận » trước hết chỉ ra rằng đây là một cá:h: 
nhìn nhận, một cách hiểu, một xu hướng của hoạt động ;ư 
phạm không hề mang ý nghĩa của một phương pháp. Ngưc 
lại, tiếp cận này làm tiền đề cho mọi phương pháp. Hơn nía: 
đây là cách tiếp cận cơ bản, năng động, hệ thống và khoa hẹ.. 

Còn danh từ « khoa học thần kinh » làm nỗi bật vai tò 
chủ chốt của hệ thần kinh trong cách tiếp cận này. Thật vậy, 
người học sử dụng hệ thần kinh để học, và người dạy cũng :ử 
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đụng hệ thân kinh đề hỗ trợ người học và cũng chính hệ thân 
kinh tác động môi trường của người học và người dạy. 

Thuật ngữ « khoa học thần kinh » còn chỉ ra răng tiếp cận 
mày dựa trên những dữ liệu về khoa học thần kinh nhận thức 
wà bộ máy học. 

Các từ «học và dạy » chỉ hoạt động sư phạm và đồng 
thời các chủ thê là ngưòi học và người dạy và một cách gián 
tiếp cả môi trường dạy học. Cũng lưu ý rằng từ « học » được 
đặt trước từ « dạy » vì điều đó hiển nhiên cách tiếp cận này 
chủ trương lấy người học và hoạt động học làm trung tâm. 
iĐăng sau tiêu đề « học và dạy » là cả một mối tương tác giữa 
người học và người dạy. 

Như vậy với nôi dung trên, tiêu đề của chương này đã cô 
đọng được cách tiếp cận bằng cách trình bày nó với tư cách là 
«« một tiếp cận khoa học thần kinh về học và đạy ». 


265 


Kết luận 


“Học, học nữa, học mãi” 


(Lê Nin) 


Hệ thần kinh phục vụ cho việc lĩnh hội kiến thức mới thực 
sự là chìa khóa của tất cả mọi vấn đẻ liên quan đến cách tiếp cận 
khoa học thần kinh trong hoạt động dạy học. Trên cơ sở các dữ 
liệu mới nhất về khoa học thần kinh nhận thức, hệ thân kinh tạo 
ra một sự cân bằng, Sự tông lực và sự phối hợp giữa các tác 
nhân, các thao tác và nguyên lý của phương pháp này. 

Do người học cần phải sử dụng hệ thần kinh của mình để 
học cho nên người học trở thành tác nhân chính của hoạt 
động học tập. Do người dạy cần phải giúp đỡ người học sử 
dụng tốt nhất hệ thần kinh của mình cho nên người dạy là tác 
nhân can thiệp chính trong hoạt động học tập của người học. 
Do môi trường tác động đến hệ thần kinh của người học và cả 
người dạy, do vậy môi trường là yếu tố ảnh hưởng đến hoạt 
động sư phạm nói chung. 

Ngoài ra tiếp cận khoa học thân kinh trong dạy học còn 
chỉ rõ làm thế nào một người học có thê lĩnh hội được kiến 
thức mới băng cách trải qua một cách có hệ thống một loạt 
các giai đoạn bắt đầu từ các giác quan đến bán cầu trái, làm 
thế nào để một người thây có thể giúp học sinh với vai trò là 
người hướng dẫn, dẫn dắt người học trong suốt quá trình học 
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tập, và làm thể nào môi trường lại tác động tích cực hay tiêu 
cực đến quá trình học tập cũng như phương pháp sư phạm 
của thây giáo. 

Vẻ phương diện hành vị học và dạy, tiếp cận khoa học 
thàn kinh có thê trả lời được cho 6 đây tớ trung thành theo 
Rudÿad Kipling (94) đó là : Cái gì, Tại sao, Bao giờ, Như thế 
nào. Ở đâu và Ai. Đó là một cách tiếp cận cơ bản. năng động, 
có tính tông thẻ và tính khoa học vẻ hoạt động sư phạm, lấy 
người học làm trung tâm và dựa trên mối quan hệ qua lại giữa 
3 tác nhân gồm người học. người dạy và môi trường. 

Tiếp cận khoa học thần kinh góp phân tạo cho người học 
và người dạy một tâm lý, một trạng thái tinh thần, một ứng 
xử dựa trên một sự định hướng và hiểu biết cơ bản vẻ vai trò 
của mình trong hoạt động sư phạm. Cách ứng xử đó được 
lĩnh hội thông qua thử nghiệm và cố găng cho đến khi mọi 
hành vị của người học và người dạy trở thành những phản xạ 
tự nhiên biểu lộ một ý nghĩa đặc biệt về trách nhiệm trong 
suốt quá trình học tập hoặc thể hiện một sự lo lăng thường 
trực về giúp đỡ người học trong suốt quá trình giảng dạy của 
người dạy. 

Cũng như những khoa học khác, khoa học thần kinh nhận 
thức cần được phát triển : các công trình nghiên cứu trong 
lĩnh vực này không ngừng cung cấp các đữ liệu mới về sự 
vận hành của hệ thần kinh trong môi quan hệ với hoạt động 
kĩnh hội kiến thức của con người. Do vậy lĩnh vực ứng dụng 
của khoa học học tập ngày càng được mở rộng. Về phía giáo 
viên đứng lớp, họ cũng phải tiến hành các nghiên cứu cơ bản 
có mục đích, như CERI đã đề xuất (95); có như vậy mới có 
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thể ứng dụng được những dữ liệu về khoa học thân kinh thận 
thức vào khoa học học tập và thực hành giảng dạy. Tronr bôi 
cảnh đó tại sao một số các giảng viên trong các khoa Giáo 
dục và trong các trường học không có thê liên kết lại tlành 
các nhóm và triên khai các dự án nghiên cứu cơ bản có nục 
đích dựa trên phương pháp luận nghiên cứu khoa học —- lành 
động và sự thay đôi có kế hoạch ? Người ta nói răng ở )an 
Mạch (96) những giáo viên tương lai bắt buộc phải thực iiện 
một nghiên cứu khoa học ngay trong giai đoạn đảo tạoban 
đầu, kể cả ở cấp tiểu học và trung học, giáo viên cần chicho 
học sinh biết làm thế nào để học được phương pháp học. 
Như chúng ta thấy tiếp cận khoa học thần kinh vềdạy 
học chú trọng trước hết đến việc nghiên cứu hành vị họ: để 
sau đó tiến hành phân tích hành vi dạy. Băng cách này:iễp 
cận khoa học thần kinh rõ ràng năm trong đường hướn: tư 
duy của OCDE (97). Khi con người càng ý thức được v: sự 
vận hành của hệ thần kinh thì hiệu quả của hệ thân kinh àng 
cao. Tóm lại việc lưu tâm đến dạy cho người học cáchhọc 
thế nào góp phần đáng kẻ cho việc nâng cao hiệu quả loạt 
động dạy và học. Chính vì vậy, khoa hoc học tập, nành 
nghiên cứu hoạt động học, liệu cần phải đi xa hơn nữa tong 
nghiên cứu khoa học trong các lĩnh vực đặc thù. Ví dụnahư 
việc vận dụng vật lý lượng tử liệu có góp phần làm sắm tỏ 
hoạt động học tập ? Liệu tính không đồng nhất của báncâu 
phải có tương ứng với hiện tượng các phân tử của các lượng 
tử và gần với hiện tượng các phân tử của Bose mà ngưd ta 
cho đó là tập hợp và là các yếu tố phá vỡ sự đối xứng có 
nghĩa là tính bất đồng nhất ? Tính đồng nhất của bán cầu hải 
liệu có gì gần với hiện tượng sóng trong các lượng tử vàcác 
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phần tử phéc-mi-ông của Fermie là những phản tử riêng biệt 
và đồng nhất ? Do vậy mả Penrose có viết ; * Tôi tin chắc 
răng các hiện tượng lượng tử có tầm quan trọng đối với sự 
vận hành của bộ não”. (98) 

Ngày nay cùng với sự phát triển của các công nghệ mới 
vẻ thông tin và truyền thông. các cơ sở đào tạo đối diện với 
những vấn đẻ liên quan đặc biệt đến phương pháp dạy học. 
Cuộc cách mạng vẻ kiến thức đến với mọi người mới chỉ 
dừng lại ở việc xem xét lại việc sử dụng sách giáo khoa, thiết 
bị phòng thí nghiệm, cũng như một phản lớn các trang thiết 
bị dạy học. Việc tiếp cận thông tin một cách dễ dàng do máy 
tỉnh hay do hệ thông đào tạo từ xa mang lại đặt lại một cách 
nghiêm túc tính thực tế của các thư viện, các phòng thí 
nghiệm và cách thức dạy học hiện nay. Hơn thế nữa, khả 
năng lớn lao về tiếp cận thông tin và giao tiếp liệu còn được 
nhân lên gấp bội một khi tiếng nói của con người được thay 
thế bảng các bàn phím của máy tính và giọng nói đó truyền 
đến cho một cái máy được trang bị trí thông minh giả tạo ? 
Vậy sự hiện diện trên lớp của con người liệu còn có cần thiết 
ở mức nào ? Tuy nhiên sẽ vẫn phải cần có sự hỗ trợ của giáo 
viên để hướng dẫn cho người học trong mọi phương pháp học 
tập. Về phương diện này, tiếp cận khoa học thần kinh trong 
dạy học vẫn luôn luôn phù hợp. 
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Danh mục hình và bảng biểu minh họa 


Hình 1 : Tế bào và sợi kéo dài 

Hinh 2 : Bộ não 

Hình 3 : Liên kết 

Hình 4 : Trạng thái 3 

Hình 5 : Sơ đồ sự năng động của bộ máy học 
Hình 6 : Ngưỡng 

Hình 7 : Các giaI đoạn xác định mục tiêu 
Hình 8 : Cơ sở của việc hình thành động cơ 
Hình 9 : Cấu trúc nhân cách 


Hình 10 : Các mối tương tác giữa các tác nhân 


Bảng ] : Sơ đồ học tập 

Bảng 2 : Phân loại các giác quan 
Bảng 3 : Những ưu thế của bộ não 
Bảng 4 : Đặc trưng của đánh giá 
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Bảng tra cứu chủ đề 
Khoa học thân kinh nhận thức (tư liệu) 


Học tập / Apprentissage: 

- Cơ chế bộ não và học tập Gazz.13, bài giảng trang 4 
Các giai đoạn học tập 

* Thời kỳ trẻ em OCDE 42 

* Thời kỳ thiếu nên OCDE 44 

* Thời kỳ ngườilớn OCDE 47 

* Học suốt đời OCDE 71 


- Cảm xúc và học tập 


Chú ý : Gazz10-1 1, 207, Byrnes 73; bài giảng trang 43-44 


Sợi thần kinh/Axone: Bear 35-36, Boisacq 15 (tham 
khảo tế bào thân kinh/voir cellule nerveuse) 


Tế bào thần kinh/Cellule Nerveus: Gazz. 24, Bear notes 

12, tr.28 -189; bài giảng/cours tr. 5-l8 

- Sợi thần kinh và chất mielin/Axone et myéline: OCDE 
45, Gazz. 4 

- Khớp thần kinh/Synapse: Bear 35-36 

- Glie: Bear 4I 

- Sợi nhánh/Dendrites: Bear 38 


- Nơ ron/Neurone: Gazz 24, 486, Bear notes l-2, 
tr.22,189 Boisacq 15 


Bộ não/Cerveau: bài giảng/cours p. 20-28 

- Tô chức/Son organisation: Gazz 57, Bear notes 4 
-_ Tiên triển/Son évolution: Gazz notes 9 

-_ Ba bppJ não/Les 3 cerveaux: Macluan 

- Nỗi trội/Dominantes 

- Cung cấp/Alimentation: Gazz 66 


Kỹ thuật mới và hình ảnh/Techniques nouvelles et 
imagerie: OCDE 


Kiến thức và sự tiến hóa /Connaissance et Evolution: 
Gazz 525 


Nhận thức/Conscience: Gazz.9, 528; cours p.42 
Vỏ não/Cortex Cérébral: Byrnes 10, Gazz 340 


Cảm xúc và học tập/ Emotion et Apprentissage: 
OCDE 53,68, Bear 433 


Môi trường/Environnement: Byrnes 35; cours p.59-62 


Thuộc thần kinh đệm/Giiales: Gazz.4l, Boisacq 24; 
COurs p. l8 


Trạng thái thứ ba/Etat Tiers: cours p.26-27 


Bán cầu não/Hemispheres: cours p.20-28 


- Giải phẫu bộ não và giao tiếp/Anatomie du cerveau et 
communication: Gazz 328-340 
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- Tính trội chức năng một bên là gì ?/Latéralité, qư'et 
ce? Gazz.345 

- Sự trội chức năng một bên/Latéralisation: Gazz:not:s 
8-9, pp.340-344, Byrnes 169 

- Sự khác biệt về g1ớ1/TDifférences sexuelles: Gazz.364 

- Tổ chức hai bán cầu/Organisation des 2 hémisphère:: 
Gazz 325 

- Bán cầu trái/Hémisphère gauche: cours p.25 

* Xử lý phân tích/Traitement analytique: Gazz.347 

*Biểu hiện không gian/Représentations spaciale: 
Gazz.356 

* Ngôn ngữ/Langage: Gazz 36 Ì 

* Tông hợp lí giải/Synthèse interpréative: Gazz.54), 
chap.14 

* Khác biệt/D¡fférenciation: Gazz.549 

- Bán cầu phải/Hémisphère droit: cours p.24 

*Biểu hiện phối hợp/Représentations coordonnéc:: 
Gazz.356 

* Không lý giả1/Pas de raisonnement: Gazz 549 

Cá ngựa/Hippocampe: Gazz. 60,280 loài có vú xem 

Lìmbic/Mammifère voir Limbique 


Lịch sử/Historique: Gazz, l-l7, notes 1-2-OCDE: 
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neuroscientifique 12-14 


* Khoa học học tập/ScIence de l'apprentissage 52 
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nouvelle science de l'apprentissage 90 

* Xúc cảm và học tập/Emotion et apprentissage 53 

* Bộ não học/Le cerveau apprenant 56 


* Hiêu bộ não/Comprendre le cerveau 12 


Hinh ảnh tính thần/Imagerie Mentale: C7azz. 60, 195-205 


Ngôn ngữ và bộ não/Langage et Cerveau: Gazz.notes 
2-7, pp.289-307, Bear 57§, notes 10. Barry, Connors 
Cours p. 39-42 

- Học ngôn ngữ/Apprentissge du langage: OCDES9, 
Bymnes 143 

Học đọc/Apprentissage de la lecture: OCDE 62 


- Học toán/Apprentissage des mathématiques: OCDE 62, 
Bymnes 134 

- Trí nhớ chính tả và phát âm/Mémoire orthographique 
et phonétique: Bymes 134 

- Trí nhớ ngữ nghĩaMémoIre sémantique: Gazz 190, 
Bymes 134, Bar 515 


Limbic/Limbique: Bear 437 


MacLean, notes, et pp. 91 & 235 
Rahmamn, pp. 267 & 292 


Xem cá ngựa/voir Hippocampe; bài giảng/cours 21-22 
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Trí nhớ/Memoire: azz.notes 5-7, chap. 77, p.24, 

Bear: 515, Byrnes:6, 48, 57, 61.64, 71, 130 Rahmam, 

p.266-267; cours p.28-39 

-_ Bộ phận cấu thành/Composantes 

* Mã hóa/Encodage 

* Lưu trữ/Stockage 

* Thu hồi/Récupération 

-_ Trí nhớ ngắn/Mémoire immédiate: Gazz.248 

* trí nhớ giác qua/Mémorre sensorielle 

* trí nhớ ngắn hạn/Mémoire à courte retention 

- Tăng cường băng cách nhắc lại/Renforcement pr 
répétition: Gazz 247 

-_ Trí nhớ tiền ân/Mémoire implicite: Gazz.271 

- Hệ thống trí nhớ/Systèmes de mémoire: Gazz.272 

- Bảng trí nhớ/Tableau sur la mémotre: Gazz.273 

Phân tử/Molecules: (sinh học phân tử/biologie moléculaIE) 

Gazz.40,Johnson 152,197, Cooper 4, Boisacdq l l 


Động tác/Mouvement: Bear 348,375; cours p.44 


Thân thoại nơ rong/Neuromythologie: Gazz.l6-]7, 
OCDE 80 


Nơ ron/Neurone: Gazz.24,48§6, Bear: notes l-2,pp.2)- 
189,Boisacq 15; cours p.1S5-18 


- Hành trình đặc biệUCircuIts spéclalisés: Gazz 22 (voir 
cellule) 


Khoa học thần kinh/Neurosciences: voir historique 


Khoa học thần kinh nhận thức/ Neurosciences 
Cognitives: Voir historique 


Chuyển động nơ ron/ Neurotransmetteurs: Cooper 
25,65,105,392.Gazz 75,Bohlen 2-7,Byrnes 40 


- Tế bào tiếp nhận/Récepteurs -Modulateurs, transmetteurs 
Nghiên cứu/Recherches: OCDE 95 

Bò sát/Reptilien: MacLean, p.90; cours p.20 

Biểu hiện tinh thần/Representation Mentale: Gazz.93-95 


Giác quan/Sens: Bear 1§9,2l1,notes 5-10, Gazz.124-134. 
Arbib 4; cours p.7-l4 olfcion: MacLean, p.262-272; 
Cours p.7-l4 


Cảm giác/Sensations: Boisacq 31,Bear 189 


Cảm giác và tri giác /Sensations et Percepftions: 
MacLean notes de p. 123 


Thuộc cơ thể/Somatique: Bear 308-312,322; voir sens: 
cours p.I0-13 


Căng thăng/Stress: Bear 412 
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e_ Xináp/Synapses: (voir cellule) Rahmann, notes 


e Hệ thần kinh trung ương/Systeme Nerveux Centnil: 
GAZ⁄Z 57; cours p. 20-28 


e Kĩ thuật mới/Techniques Nouvelles: OCDE 


e Bệnh lí/Pathologies: 

Alzeimer: Gazz.272,Bohlen: 52, 87 

Chứng hay quên/Amnésie: Gazz.272 

Vô tổ chức/ANOMEE: Bear 582 

Chứng mắt ngôn ngữ/Aphasie: Bear 303, 582 


Mắt động cơ/Démotivation: Bohlen 6] 
Bệnh liệt rung/Parkinson: Bohlen Š1,52,87,106 
Tâm thần phân lập/Schizophén¡ie: Bohlen 52 


Trisonomte: Byrbes notes, pp. l,35 


Suy sụp/Dépression: Bohlen 107 
Rối loạn đọc/Dyslexie: OCDE 62 
Động kinh/Epilepsie: Bohlen §7 
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Bảng thuật ngữ 


A 
Accompagnateur ; người dân dất 
Acte d°apprentissage; hành động học tập 
Activité pédagogique; hoạt động sư phạm 
Agent; ác nhán 
Agtr; hành động 
Analyse transactionnelle ; phán tích xuyến hành động 
Animateur; hoa náo viên 
Apercu global ; tổng quan 
Apprenant; người học 
Apprentissage ; học áp 
Approche; tiếp cán 
Aptitude ; năng lực 
Artisan (principal) ; người ủng hộ 
Attention ; sự chú ý 
Attitude; /hđ¡ độ 


Axione; sợi thân kinh 


C 
Cellule nerveuse; £ế bào thân kinh 
Cerveau central; não trung tơng 


Changement planifié ; sự thay đổi có kế hoạch 
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Communicateur; người giao tiếp 
Compétence ; năng lực 
Complémentarité ; tính bồ sung 
Comportement; hành vỉ 
Connaissance ; kiến thức 


Cortex cérébral ; vỏ não 


D 
Démarche d'enseignement (d'apprentissage); hương 
thức dạy (học) 
Dendrite; sợi nhanh 


Dynamique; năng động 


Emotion ; cảm xúc 

Encodage ; giải mã 

Enseignant; người dạy 

Enseignement ; học (áp 

Environnement; môi trường 

Etat Tiers ; (rạng thái thứ 3 

Etudiant; người học 

Evaluation (formative); đánh giá quá trình (đào tạo) 


Evaluation (sommative); đánh giá xếp hạng (tổng thể) 
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F 
[FacIlItat€Ur; gtười tạo điêu kiện thuận lợi 
Facteur; nhân tổ 
Fonction ; chức năng 


Fondamentale; cơ bản 


Grille; Đảng 


QGulde; người hướng dân 


H 
Hémisphère gauche et droit; bán cầu não phải và trái 
Hétérogénéité; không đông nhất 
Hippocampe; c4 ngựa 


HomogénéIté; đông nhát 


Impact; ác động 

Ìnluencer, affecter; tác động đến 
Interaction; mối tương tác 
Interrelation; guan hệ qua lại 


Intervenant; người can dự 


L 
Langage ; ngôn ngữ 


Lmbique; vừng nao bò sát 
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M 
Mammifère ; /ođi có vú 
Mathétique; khoa học học tập 
Méthode ; phương pháp 
Motivation; hứng thú 


Myéline ; chất miêlin 


N 
Neuromythologie ; thần thoại nơ ron 
Neurone; nơ ron thân kinh 
Neuroscience (cogmitive); khoa học thân kinh 


Neuroscientifñque; thuộc về khoa học thần kinh 


O 
ObJectIf ; mục tiêu 


Opération; (hao tác 


P 
Pédagogie (de soutien, d”intérêt) ; sư phạm (hỗ trợ, hứng thú) 
Perception ; /r¡ giác 
Pénphétie; ngoại biên 
Potentiel ; /iÊm năng 


Processus d”apprentissage; quá trình học tập 
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R 
Recherche-action; ngh/n cứuw-hành đóng 
Recherches ; nghHén cứu 
Récupération ; sự thư hồi 
Reptilien ; loi bò sát 


Rôle; vai rò 


Savoir; kiến thức 
Savorr-êÊtre; hành vị 
Savoir-falre; kỹ năng 
Sémantique ; ngữ nghĩa 
Sens; giác quan 
Sensation; cảm giác 
Seull; ngưỡng 

Somatique ; huộc thân thể 
Stockage ; lưu giữ 
Synapse ; khớp thần kinh 
Systémique; (tính hệ thống 


Système nerveux; hệ thân kinh 


V 
Vie pédagog1que; cưộc sống sư phạm (hoạt động sư phạm) 
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